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EMERGENTES: LA CONSTRUCCION 
DE UN MARCO DE REFERENCIA 


Mar Campos Fernández-Fígares 
M.2 del Carmen Quiles Cabrera 
Universidad de Almería 


El área de conocimiento que nos ocupa, la Didáctica de la Lengua 
y la Literatura, debe hoy repensar, actualizar e implementar sus líneas 
de investigación para dar respuesta a las exigencias educativas de la so- 
ciedad actual con garantías de un futuro próspero, igualitario, plural e 
inclusivo. Hablamos, por un lado, de consolidar aquellos ámbitos que 
le han preocupado a nuestra disciplina desde sus inicios en los años 
ochenta; pero también es imprescindible para avanzar en el camino 
dar cabida a vías y temas incipientes que suponen nuevos retos para la 
enseñanza de la lengua y la literatura. 

Pasada ya la primera veintena del siglo XXI, nuestra área ha sido 
testigo de una evolución social, tecnológica y educativa que ha ido po- 
niendo sobre el tablero de juego participantes y reglas diversas que no 
podemos pasar por alto. Y que en ocasiones, tras una aparente «demo- 
cratización» han mostrado fisuras, brechas que relegan aún más a los más 
desfavorecidos ¿Qué supone hablar de lectura en la frontera de 2020? 
¿Cómo se ha transformado el concepto de alfabetización? ¿Cómo ha 
evolucionado el modo de abordar la lengua oral en las aulas? ¿Cómo fue 
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ganando su entidad propia la literatura para niños y jóvenes? ¿Qué papel 
adquieren las redes sociales, las plataformas on line y los vídeo-juegos? 
¿cómo deben conjugar los docentes las desigualdades/carencias forma- 
tivas en las aulas plurales? El profesorado de lengua y literatura no ha 
estado ajeno a todas estas interrogantes, sino que ha sido partícipe de 
esa necesidad de ofrecer soluciones ante una revolución de las comu- 
nicaciones y de las relaciones sociales —familiares, laborales, escolares, 
entre amigos— que, al mismo tiempo, ha transformado las formas de 
leer, de escribir y, en definitiva, de comunicarse. Temáticas que en la LI] 
en los años ochenta eran arriesgadas y toda una novedad, en nuestro 
tiempo se han normalizado porque los textos han evolucionado junto 
a la propia sociedad. Por ejemplo, las relaciones con amigos «virtuales», 
o la inclusión de los personajes transgénero que hoy día comienzan a 
aparecer y que se reducen a publicaciones muy concretas dentro de edi- 
toriales especializadas en LGTBY, dentro de unas décadas se percibirá 
como un elemento más dentro de algunas obras, rompiendo los tabúes 
que todavía existen en muchos contextos sociales. Por eso, hablar de las 
cuestiones de género en el habla o a través de la LI] no se entiende igual 
hoy, en una sociedad sensible y concienciada a favor de la coeducación, 
que en aquella época en la que el movimiento feminista arrancaba con el 
menosprecio paradójico de las propias mujeres. En este sentido, nuestra 
área de conocimiento tuvo mucho que decir y que aportar. 

Una didáctica específica ha de partir de un cuestionamiento cons- 
tante de sus presupuestos, del por qué y el para qué educamos de una 
u otra manera. Y otra tema de vital importancia: el epísteme, esto 
es, qué entiendo por ese concepto que estoy enseñando, porque si el 
punto de partida es equivocado estaremos girando en bucle alrededor 
del mismo error a lo largo del tiempo. Por ejemplo, si por acto de leer 
entendemos hoy lo mismo que hace cuarenta años, lo cierto es que no 
habremos aprendido nada de la evolución del concepto en todo ese 
tiempo. Enseñar lengua y literatura parte, por tanto, de los mismos 
interrogantes. El lenguaje es la herramienta que nos permite ser libres, 
trasladar el pensamiento y desarrollarnos como seres sociales, es una 
pieza esencial en el ser humano. Y si queremos enseñar la lengua para 
construir seres sociales, hemos de estar muy atentos a las necesidades 
que como ser social tiene el individuo. 

Lo mismo sucede al referirnos a las Tecnologías de la Informa- 
ción y la Comunicación (TIC), para las que hemos de tomar en 
cuenta un punto de partida diferente del que venía hablándose años 
atrás. Los aprendices no son los mismos, pero tampoco lo son ni el 
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contexto ni las propias tecnologías. Cuando el correo electrónico y 
el libro electrónico eran todo un hallazgo, surgen las redes sociales 
y toda una serie de aplicaciones que en muy poco tiempo han cons- 
truido un escenario totalmente diferente. La alfabetización digital 
en sí misma es un concepto que ha ido evolucionando a medida que 
van surgiendo elementos tecnológicos nuevos; y no hablamos solo 
del uso, puesto que niños y adolescentes manejan aparentemente 
a la perfección tales dispositivos, sino del para qué usarlos y en qué 
dirección. El booktrailer, la fan-fiction, la vídeo-poesía, el booksta- 
gram, entre otros, han surgido de las TIC y se ponen al servicio de 
la educación lingúiística y literaria. 

Las publicaciones monográficas en didáctica de la lengua y la lite- 
ratura en los últimos años han ido aportando reflexiones de gran inte- 
rés para el área hasta llegar al momento actual. Al hilo de los distintos 
presupuestos y perspectivas que se han ido sumando desde sus inicios, 
hemos visto necesario plantearnos cómo perimetrar el área y recoger 
reflexiones diversas y plurales en torno a los ámbitos mencionados, 
que vengan a marcar los pasos a seguir en el siglo XXI. Por eso hemos 
sumado nuevas preocupaciones a tenor de lo que nos demanda la so- 
ciedad del momento, como lo es el pensamiento ecocrítico, esto es, la 
ecología en conexión con los estudios de lectura; o lo es el acceso y la 
difusión del patrimonio intangible — los imaginarios de la naturaleza, 
por ejemplo. Pero también cuestionamientos sobre el sentido del ocio 
o la formación de formadores. 

Así, el libro se abre con el prólogo de Amando López Valero, don- 
de ya anticipa esta necesidad de reformular los esquemas sin perder de 
vista los hallazgos del pasado reciente, pero tomando muy en cuenta 
la perspectiva de futuro. Tras el texto introductorio a cargo del profe- 
sor Gabriel Núñez Ruiz, se recogen veintinueve aportaciones dentro 
del bloque titulado «Didáctica de la lengua y la literatura: reflexiones 
ante los nuevos retos sociales y humanísticos». Dicho bloque se distri- 
buye en dos secciones amplias: comenzamos con las «Claves para un 
nuevo paradigma», apartado que da cabida a las reflexiones de grandes 
investigadores de referencia en el ámbito, como son Roger Chartier, 
Maria Nikolajeva, Eloy Martos y Gustavo Bombini y continuamos 
con la segunda sección, que está dedicada a lo que hemos llamado 
«Estudios y líneas emergentes». En ella contamos con la participación 
de un nutrido grupo de reconocidos especialistas de diversas univer- 
sidades españolas y extranjeras que abordan temas que emergen en la 
actualidad y que cuentan con un indudable calado dentro de nuestra 
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disciplina de estudio. Todos ellos resultan imprescindibles para asen- 
tar el pasado y afrontar el futuro de nuestra área de conocimiento. 

Nuestro campo disciplinar necesita de una complicidad entre las 
reflexiones teóricas y la investigación empírica, como los estudios de 
caso y la aplicación de contenidos, al tiempo que ha de estar en cone- 
xión constante con otros ámbitos del saber para enriquecerse y garan- 
tizar su funcionalidad. Por este motivo, hemos destinado la segunda 
parte del volumen a la «Descripción de proyectos, propuestas de aula 
y metodologías aplicadas». Los nueve trabajos que la integran, cada 
uno desde su perspectiva y en su contexto, nos ofrecen una hoja de 
referencia para la educación lingúística y literaria, de manera que nos 
abren interesantes líneas de innovación educativa. 

Con esta estructura bipartita del volumen que reúne reflexiones 
teóricas y prácticas, la obra ofrece a los lectores un recorrido por iti- 
nerarios diversos, plurales y con perspectiva de futuro en nuestra dis- 
ciplina, un área fuertemente consolidada, pero en movimiento, cre- 
cimiento y abierta al pensamiento emergente; y sobre todo, paralela 
a las necesidades sociales y a los retos presentes y futuros. De ahí el 
título de la obra: Repensando la Didáctica de la lengua y la literatura: 
paradigmas y líneas emergentes de investigación pues, como decíamos al 
inicio, desde estas páginas invitamos a los lectores a repensar, a releer 
la historia de nuestro ámbito del saber, para entender nuestras señas y 
que así podamos fortalecerlas, implementarlas y evolucionar al com- 
pás del paso del tiempo. Esperamos que este trabajo coral contribuya 
a enriquecer nuestra disciplina y sea, a partir de ahora, una obra de 
referencia para investigadores, docentes y lectores interesados por des- 
cubrir los derroteros hacia los que camina la Didáctica de la Lengua y 
la Literatura en el siglo XXL. 


I 
PRÓLOGO 


Amando López Valero 
Universidad de Murcia 


En esta aportación pretendo, a través de una mirada tanto al pa- 
sado como al presente, realizar una reflexión relativa a la situación 
del área de conocimiento de Didáctica de la lengua y la literatura. 
Una disciplina científica como esta, con más treinta años de recono- 
cimiento, merece sin duda que se asienten sus bases y, sobre todo, que 
se tenga conciencia de sus obligaciones y de sus límites. No es posible 
que, dado su eclecticismo, este sea malinterpretado y se convierta en 
un cajón de sastre, donde todo cabe, propiciando confusión y, por 
encima de todo, una situación desvirtuada. 

Como siempre he defendido (López Valero y Jerez Martínez, 
2016), la intervención social será la clave desde la que la Didáctica de 
la lengua y la literatura deba ser planteada. Si su ubicación se corres- 
ponde con las Ciencias Sociales, el sujeto/objeto de estudio de la mis- 
ma será la persona. Más allá de descripciones lingiñísticas y literarias, 
que tienen como principal protagonista a la lengua y a la literatura, 
considero que la didáctica va más allá de esa concepción y, teniendo 
en cuenta tales cuestiones, las pone al servicio de las personas, tratan- 
do de repercutir en su bienestar. 

Desde ese planteamiento creo que es fundamental contextualizar 
tal idea que se convierte en propósito principal en la década del siglo 
XXI en la que vivimos y también en la que próximamente nos vamos 
a adentrar, ya que, el lenguaje como concepto abstracto que recorre 
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transversalmente la actividad humana, también tiene la capacidad de 
ser moldeado y adaptado a las necesidades sociales y personales. Por 
ello, saber más acerca de las tendencias sociales que, paradójicamente, 
son creadas por el ser humano mediante el uso de ese lenguaje, tam- 
bién debe ser una preocupación del didacta. 


1. LA DIDÁCTICA DE LA LENGUA Y LA LITERATURA, 
UNA DISCIPLINA SOCIAL. REFLEXIONES SOBRE 
SU LUGAR CIENTÍFICO Y SOBRE SUS PROFESIONALES 


Como he reseñado, mantengo firmemente que la Didáctica de 
la lengua y la literatura debe servir a las personas y debe influir en 
sus vidas, en sus quehaceres diarios para contribuir a su bienestar. Si 
no enfocásemos de esta manera la disciplina, su existencia no tiene 
sentido, ya que, para el estudio de la lengua y de la literatura, ya hay 
áreas de conocimiento más longevas que tienen sus investigaciones y 
estudios relativos a esa descripción y explicación que previamente he 
mencionado. La labor de distintos investigadores como Álvarez Mén- 
dez (1987), Camps (1993), López Valero y Encabo (2002 y 2016), 
Mendoza (2003), Mendoza, López Valero y Martos, 2016) o Romera 
(1979) ha propiciado que, paulatinamente, el área se haya ido se- 
parando de tales áreas más tradicionales y se haya ido creando un 
espacio propio. 

Así pues, una primera posta que debemos tener en cuenta es 
la no confusión de la Didáctica de la lengua y la literatura con la 
Lengua española, con la Literatura española, con la Lingúística ge- 
neral o con la Teoría de la literatura. Si bien hay muchos conceptos 
y lecturas que se comparten, el enfoque es totalmente diferente. 
Esto lo podemos ver reflejado en la clasificación que se realiza por 
ramas de conocimiento. Mientras que la didáctica se incluye en las 
Ciencias Sociales y Jurídicas, las demás disciplinas aludidas lo hacen 
en el ámbito de las Humanidades. El factor diferencial, como he 
indicado, reside en la incidencia sobre las personas que pasan a ser 
sujeto/objeto de estudio. 

Si somos conscientes de este hecho, podremos tener más cla- 
ros los contenidos que formen parte de la Didáctica de la lengua 
y la literatura, ya que, estos estarán en función del aprendizaje de 
las personas, bien sea en el ámbito de la Educación formal, de la 
Educación no formal e incluso de la Educación informal. Las co- 
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nexiones curriculares de los saberes lingilísticos y literarios ya no 
podrán estar aisladas y pertenecer únicamente al ámbito filológico 
sino que requerirán de unos saberes procedentes de otras disciplinas 
que también están incluidas en las Ciencias Sociales, tales como, 
por ejemplo, la Pedagogía o la Sociología. El didacta de la lengua 
y la literatura tiene la misión de formar educadores, y, ante todo, 
tiene que procurar mostrar a estas personas que están adquirien- 
do conocimientos y procedimientos —que posteriormente tendrán 
que aplicar— que las cuestiones lingúísticas y literarias no son algo 
estático, que se estudian de manera descontextualizada sino que, en 
el ámbito educativo, deben tener un sentido y, especialmente, una 
utilidad. 

He mencionado previamente, la importancia relativa a que nues- 
tra área no se convierta en un lugar donde establecerse en caso de no 
poder acceder a disciplinas donde no hay espacio para ubicarse. Ese 
error es el que motiva que la Didáctica de la lengua y la literatura se 
estanque y no se consolide como disciplina importante. El hecho de 
no tener claro el objetivo de las materias y que estas se confundan con 
lengua y literatura, hace que el término didáctica se haga invisible 
propiciando en tales casos la no necesidad de una disciplina específica 
de conocimiento. La intención educativa es la que marca la diferencia 
entre enfoques. Si creemos que la lengua y la literatura tienen una 
utilidad para la vida de las personas, este hecho difiere de la conside- 
ración de lo lingiístico y lo literario como un conocimiento estanco 
más que forma parte del currículo. Superar esa concepción reduccio- 
nista es el factor que dota de sentido a la Didáctica de la lengua y la 
literatura. 


2. LA NECESARIA FORMACIÓN AMBIVALENTE 
DEL DIDACTA DE LA LENGUA Y LA LITERATURA 


Para poder sumergirnos en la disciplina que nos compete, es pre- 
cisa tanto una formación inicial como permanente que nos permita 
ser conscientes de lo que hemos propugnado como fin de la Didáctica 
de la lengua y la literatura, el trabajo lingiístico y literario en pos de 
la formación íntegra e integral de la persona. Dicho fruto debe tener 
una transposición en la cotidianidad de esta y no quedar como algo 
puntual que se relaciona con un aprendizaje memorístico y con una 
calificación asociada al mismo. 
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Esta última situación únicamente ha conseguido y consigue 
estereotipar la educación lingilística y literaria, reduciéndola a la 
asociación con análisis morfosintácticos y a los datos puntuales bio- 
gráficos de determinados autores de la Literatura española. En al- 
gunos casos, esta asociación se vincula a emociones positivas pero, 
desafortunadamente, en determinadas ocasiones son recuerdos y 
sensaciones negativas. 

En la búsqueda del factor didáctico y de conocimiento que apli- 
car, desde estas líneas reclamo una formación más completa para los 
profesionales del área. No es suficiente con la formación inicial de ca- 
rácter bien filológico o bien pedagógico, ya que, cualquiera de las dos 
exclusividades plantea un importante problema de falta de recursos en 
las aulas. En el primer caso, el desconocimiento del sistema educativo, 
así como de los recursos y estrategias, pueden sumir al profesional en 
una situación de no correspondencia entre lo que su entorno deman- 
da y los conocimientos que posee. Sería uno de los casos en los que 
la competencia comunicativa no estaría completa al no poder adecuar 
totalmente el discurso al contexto en el cual se plantea la interacción. 
En el segundo de los casos, la carencia de conocimientos lingiñísticos 
y literarios puede hacer que la actuación docente no sea legítima, al 
no dominar el profesional el saber objeto del proceso de enseñanza y 
aprendizaje. Por ello, creo que no sería descabellado comenzar a plan- 
tear un modelo formativo distinto para las didácticas específicas, de tal 
manera que ambas vertientes fuesen tratadas por estos futuros profesio- 
nales de la disciplina. Lo indico tanto para la formación inicial como 
para la permanente. Soy consciente de que, para la primera situación, 
es complicado debido a la complejidad del sistema educativo y la com- 
partimentación del conocimiento; pero, en el segundo de los supuestos, 
sí es posible proclamar la necesidad de la toma de conciencia sobre la 
formación permanente en Didáctica de la lengua y la literatura. 

Está claro que esa demanda formativa no puede ser descontex- 
tualizada sino que tiene que poseer una vertiente sincrónica y dia- 
crónica. En la segunda situación porque se debe ser consciente de 
las teorías y cuestiones que han precedido a la práctica docente ac- 
tual; y, en la primera, porque no podemos pensar en una enseñanza 
basada únicamente en procedimientos anquilosados. Es preciso ser 
capaz de combinar estrategias y conocimientos que han funcionado 
tradicionalmente con cuestiones que son novedosas o que hacen uso 
de recursos procedentes de la realidad más próxima. En el siguiente 
de los apartados, revisaré algunos de los aspectos socioculturales que 
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considero relevantes para el desarrollo de nuestra disciplina, tratando 
de hacer ver cómo debemos tenerlos en cuenta a la hora de diseñar y 
poner en liza nuestra práctica docente. 


3. LOS DESAFÍOS DE LA DIDÁCTICA DE LA LENGUA 
Y LA LITERATURA EN FUNCIÓN DE LAS TENDENCIAS 
SOCIOCULTURALES ACTUALES 


Desde mi punto de vista no es muy coherente hablar de Didáctica 
de la lengua y la literatura en el año 2019 con planteamientos relativos 
a la década de los ochenta en la cual se constituye y reconoce el área de 
conocimiento. El docente o educador que se relaciona con la lengua 
y la literatura tiene que ser consciente de que existen unos desafíos 
vinculados a la evolución social cultural que, desde mi punto de vista, 
no son soslayables. Así, si nos centramos en la lengua —aunque yo 
soy de la opinión como Encabo (2017) que tanto la lengua como la 
literatura deben ser trabajadas al mismo tiempo sin que tengamos la 
necesidad de separarlas— la normativa ortográfica junto con el estilo 
suponen un reto para los docentes. Y se convierte en tal, debido a un 
comportamiento más laxo de los estudiantes y a una menor concien- 
cia de la importancia de la norma. Por ello, la búsqueda de estrategias 
que retomen tal reflexión, me parece fundamental para conseguir que 
la norma y el estilo se reconcilien con las personas y no se conviertan 
únicamente en un instrumento de castigo para aquel hablante que las 
infringe. Iniciativas como las de Quiles, Martínez Ezquerro y Palmer 
(2019) o Vicente y Vicente (2013) corroboran este enfoque más co- 
municativo de la lengua, adaptándose a los tiempos actuales. 

Por otra parte, también hay que ser conscientes de que los clásicos 
de la literatura que han podido fascinar a generaciones o que simple- 
mente han constituido el canon debido a elecciones condicionadas 
por lo político-social, tal vez no se sitúen entre las prioridades de los 
lectores más jóvenes que, ubicados en un contexto audiovisualmente 
muy estimulante, no entienden la importancia y el contenido de esos 
textos que se les sugieren como lectura y que se etiquetan como clá- 
sicos. Por consiguiente, la indagación relativa a fórmulas que puedan 
explicar la importancia de estos textos y, sobre todo, la conexión con 
las condiciones de la vida actual —además de poder reformular la 
concepción de la lectura (Martos y Campos F.-Fígares, 2013)— es el 
desafío que se le presenta al docente de lengua y la literatura. 
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Otra de las cuestiones a las que estos didactas se deben enfrentar 
es la integración de la tecnología en la transmisión de conocimientos 
lingiísticos y literarios. Pese a que este es un tema ya abordado desde 
la irrupción tecnológica, sí que me gustaría expresar en estas líneas 
por qué creo que supone un reto. Y es que, desde mi punto de vista, 
a veces confundimos la apariencia y motivación de un recurso audio- 
visual o digital con esa pretendida fusión entre tecnología y tradición. 
Lo cierto es que la situación ideal debería conllevar un uso natural de 
recurso y ponerlo al servicio de lo que se quiere transmitir o enseñar, 
sin necesidad de recalcar su excepcionalidad. Si cotidianamente se 
utilizan todo tipo de dispositivos, no veo inconveniente en que se 
fusionen con el día a día educativo, sin perder de vista el contenido 
lingiístico o literario que se quiere abordar. En este sentido, es preciso 
ser conscientes de los cambios de costumbres que poseen las personas 
en la actualidad; sobre todo, los usos con las pantallas y la lectura que 
se hace de los textos en ellas reflejados. Hay que pensar que esos es- 
tímulos generan una forma de procesamiento de la información dis- 
tinta de la que provocaban los textos tradicionales en papel impreso. 
Como he indicado al principio de este epígrafe, no podemos contem- 
plar los procesos educativos y más concretamente los que conciernen 
al procesamiento de la información, con una mirada correspondiente 
a décadas pasada sino que tenemos que tomar conciencia de tales 
situaciones y adaptar nuestras estrategias didácticas y planteamientos 
de debates y pensamientos a ellas. 

Los retos reseñados tienen que vincularse a la necesidad de que 
el educador, el didacta de la lengua y la literatura, fomente en los es- 
tudiantes el pensamiento crítico; este, debe tener su base en el cono- 
cimiento relativo a que es el uso del lenguaje el que permite que el 
pensamiento se conforme; y, debido a esta cuestión, temas sociales 
como la política, el sexismo, la discriminación según pertenencia a 
etnias u orientación sexual tienen una importante parte de su origen 
en los usos lingisísticos. En ellos queda codificado el pensamiento y 
la intención comunicativa que muchas veces contienen gran carga 
de manipulación, solamente evitable desde la deconstrucción del 
discurso; como he dicho, esta solo será posible si conocemos el ins- 
trumento que facilita tales situaciones: el lenguaje y su utilización. 

Si recopilamos todos lo expresado, he de decir que todos los 
desafíos redundan en la aludida previamente formación inicial y 
permanente de los docentes de lengua y literatura. El empeño di- 
dáctico me parece fundamental para poder acometer con éxito los 
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cambios sociales y culturales, propiciando que las personas en for- 
mación encuentren que la docencia tiene un sentido aplicado en su 
vida tanto profesional como personal (Martínez Ezquerro y Cam- 
pos F.-Fígares, 2016). 


4. CONCLUSIONES 


En este apartado vamos a reordenar las ideas plasmadas en el texto 
con el fin de dejar claro lo que en él hemos querido explicitar. Quiero 
remarcar el carácter social de la Didáctica de la lengua y la literatura. 
Este, debe explicar de forma adecuada la relación que se establece en- 
tre el lenguaje y su uso con las personas y su cotidianidad. Por tanto, 
enseñar lengua y literatura es algo más que plantear una materia más 
del currículo, supone dotar a la persona de un instrumento mediante 
el que se va a expresar, va a interaccionar con otros semejantes, y lo 
que es más importante, le va a ayudar a comprender la realidad que le 
rodea. Una realidad que ha sido forjada con el paso de los años (cues- 
tiones históricas) y situaciones que están por venir y que, mediante el 
uso de la lengua y de la literatura, puede imaginar. 

Desde ese punto de vista, tampoco podemos contemplar que la 
formación inicial y permanente de los profesionales del área sea re- 
ducida, limitándose a un grado o máster concreto. Ejemplos como el 
doble grado en Educación Primaria más lengua y literatura española 
ofertado por la Universidad Rey Juan Carlos muestra la tendencia 
evolutiva en la formación inicial de profesionales. También la pro- 
liferación de algún Máster específico en Didáctica de la lengua y la 
literatura ofertado por la Universidad Autónoma de Barcelona, nos 
enseñan el camino de preparación de profesionales que se desgaja de 
otras disciplinas para orientarse en una formación concreta en Didác- 
tica de la lengua y la literatura. Esa debe ser la senda a contemplar 
si realmente deseamos la consolidación del área sin interferencias de 
otras áreas y para poder ofrecer realmente los contenidos y estrategias 
que los estudiantes demandan. 

Tanto el planteamiento basado en la concepción crítica del uso 
del lenguaje y la formación específica en el área de conocimiento tie- 
nen que estar actualizadas con los desafíos que en el texto hemos 
mencionado. Así, replantear la toma de conciencia sobre la cuestión 
gramatical o el tratamiento de textos literarios; la armonía y uso co- 
rrecto de la tecnología en la educación lingiiística y literaria o, replan- 
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tearnos cómo pueden llegar a cambiar los modos de comprensión y 
producción de textos dado el uso de las pantallas, son todos retos que 
se le presentan al profesional de la Didáctica de la lengua y la literatu- 
ra, que debe estudiar y a los que tiene que dar solución. 

Finalmente, me resta reivindicar nuevamente la identidad pro- 
pia del área de Didáctica de la lengua y la literatura, señalar que los 
estudios con respecto de ella son ya numerosos y constituyen un 
acervo importante de conocimiento. Podemos destacar los trabajos 
de Sánchez García y Ramos (2012), Álvarez Angulo (2013), Lomas 
(2015), Núñez y Rienda (2014), Palou y Fons (2016a y b), Mar- 
tín Vegas (2009 y 2018), Mata, Núñez y Rienda (2015), Carreño, 
Martos García y Palmer (2017) y Aparicio Durán (2018); todos 
ellos nos hacen instar a los profesionales del área a que mantengan y 
mejoren en la medida de lo posible la consistencia de los contenidos 
que nos conciernen. También recuerdo la perspectiva de interven- 
ción social que he defendido y que considero la clave de la perviven- 
cia y crecimiento de esta, nuestra disciplina. 
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1. EL NACIMIENTO DE LAS DISCIPLINAS ACTUALES: 
UN NUEVO MODO DE EXPLICAR EL MUNDO 


El nacimiento de las disciplinas actuales, y sobre todo las teorías 
y las actividades a las que estas remiten, tiene lugar a partir de media- 
dos del siglo XIX, y está ligado a movimientos —positivismo o krau- 
so-positivismo— modernizadores de aquella España. Los krausistas, 
además, crean centros ideados para el desarrollo de estas disciplinas, 
cuyas concepciones teóricas enseñan en los mismos: el Colegio Inter- 
nacional de Nicolás Salmerón y la Institución Libre de Enseñanza, 
fundamentalmente. 

Pondremos un ejemplo concreto de lo que decimos. Bajo el para- 
guas del sintagma «enseñanza de la naturaleza» cobijan y abordan los 
institucionistas desde las causas de la pobreza de nuestro suelo hasta 
el estudio de los mares, pasando por aspectos de la Geografía -disci- 
plina que inspira en parte el pensamiento viajero de la institución-, 
de la Biología, la Historia Natural, la Física o la Botánica; es decir: 
asistimos al nacimiento y la implantación de las llamadas ciencias 
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positivas, a la par que tiene lugar el debate ideológico y científico 
en torno al papel que dichas disciplinas deben cumplir en la España 
contemporánea (Alonso Martínez, 1880: 14-16). 

El argumento central en el que sustentan, tanto krausistas como 
positivistas, estas disciplinas y sus enseñanzas parte de la concepción 
positivista sobre las relaciones, que recoge la cita de Cossío (1881: 
180) con la que encabezamos este escrito, entre la educación y la vida. 
Nada había, al entender de los krausistas, que fuera despreciable para 
la educación moderna: la vida toda debe ser aprendida en las aulas; el 
mundo, por tanto, es el objeto de aprendizaje!. 

Pero como este en su totalidad resulta inabarcable, bien por su 
extensión, ya por el inmenso caudal de conocimientos que su estudio 
requiere por parte de los individuos, es imprescindible parcelarlo con 
objeto de poder abordarlo con mayores garantías científicas. 

En la configuración de estas disciplinas y en su enseñanza pode- 
mos ya apreciar cómo el positivismo, bien a través del movimiento 
naturalista, bien del darwinismo, fue penetrando en España desde 
1875 (Núñez, 1975) para desplazar al romanticismo y combatir la 
mentalidad metafísica. El positivismo invalida la tradicional especula- 
ción metafísica y la moralidad de los sistemas idealistas. Se trata ahora 
de conocer sobre todo los fenómenos del mundo natural, así como los 
del intelectual o moral si bien utilizando para estos los procedimien- 
tos con los que investigamos el mundo físico. Este hecho explicaría 
el que uno de los conceptos krausistas en los que se puede apreciar la 
penetración del positivismo en la educación es el teorizado por Giner 
(1882: 114-116), entre otros, bajo el marbete de «educación integrab, 
porque bajo el mismo aúnan los institucionistas las distintas faculta- 
des humanas, así como cultura científica y la humanista. 

Ejemplifiquemos con nuestra disciplina. Si retomamos la radiogra- 
fía sobre la manera en que se educa literariamente a los jóvenes a media- 
dos del XIX, veremos que esta se empieza a hacer mediante la Historia 
de la Literatura, que en estos años desplaza paulatinamente a la Retóri- 
ca de los planes de estudio. Es decir: el modelo basado en la educación 
retórica cede el paso, una vez publicada la Historia de la Literatura de 
Gil de Zárate (1844), a este otro modelo historicista o histórico-positi- 
vista cuyo centro serán las teorías que recogen los manuales de Historia 


! Hoy día hay ejemplos de estudios que recogen este sentido holístico como los 
recientes de Campos E-Fígares y Martos García sobre «Lectura, ecología y educación». 
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de la Literatura. Esta, a la luz de los ejercicios escolares conservados en 
los centros de Secundaria, desplaza paulatinamente a la Retórica tras el 
plan Pidal de 1845, con la ayuda de Amador (1861), Menéndez Pelayo 
(1941: 3-75), Milá (1877) o Ticnor (1856), a la par que se implanta el 
pensamiento positivo, pasa a primer término la generalización del Quí- 
jote como manual de uso obligado en las horas de lectura y escritura, 
se articula un nuevo aparato escolar en consonancia con la burguesía 
decimonónica y se fabrica la cultura literaria de las diversas esencias 
nacionales (Núñez, 1994). 

Y por lo que respecta a la educación lingiñística, el modelo basado 
en la Latinidad —Latín, Castellano, Religión y Retórica— cede el 
paso a la enseñanza normativa de la Gramática como el pilar básico 
de la educación lingúiística de aquellos escolares. Los institucionistas 
(Sánchez García, 2015), y sobre todo José de Caso, incorporan el 
estudio de los usos lingitísticos en dicha formación, de un modo apro- 
ximado al que hoy propone la Pragmática, y sustituyen la Historia 
literaria por la Estética. 

Como vemos, este modo de entender las disciplinas contiene al- 
gunas fallas al ponerlo en relación con la naturaleza histórica de las 
mismas, ya que para el positivismo el mundo real se convierte en 
objeto de estudio siempre y cuando este sea independiente de lo real 
histórico. Y esta concepción de las mismas implica despojarlas de sus 
connotaciones ideológicas a la hora de afrontarlas. Las nociones sobre 
las que se construyen dichos campos de estudio serán otras: «método 
científico», «objeto de estudio», «disciplinas», «investigación», que- 
dando soterradas las claves ideológicas en las que todos estos concep- 
tos se sustentan. Tales fenómenos, sus lógicas, sus leyes objetivas, las 
metodologías para la investigación y sus marcos teóricos son los que 
prevalecen a la hora de afrontar con éxito las disciplinas modernas; 
convirtiendo así a estas en fenómenos transhistóricos con la secreta 
intención de que las estudiemos al margen de las condiciones histó- 
ricas concretas en que estas nacen y se desarrollan. Y los sujetos que 
las abordamos, en tanto que sujetos libres, participamos de esta lógica 
a-histórica que las conforma y que interviene en el desarrollo de las 
mismas a partir del momento en que aceptamos que toda esta proble- 
mática debe ser afrontada al margen de las condiciones históricas de 
su existencia. Es decir: si despojamos estas nociones de su ideología 
no podremos comprender lo real histórico de tales fenómenos. El 
estudio del mundo de un modo parcelado, hecho por unos sujetos 
a-históricos, nos impide conocer las materias objeto de estudio en- 
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marcadas en su tiempo, porque tal concepción implica que las ideo- 
logías que las configuran no tienen una existencia material. Estas, por 
el contrario, no son abstracciones teóricas, sino que se manifiestan en 
la vida social de un modo natural, objetivo y concreto. 

En sus orígenes, las distintas materias —Lengua, Educación Lin- 
giística, Literatura, Educación Literaria— establecieron unos méto- 
dos concretos con los que hacer frente a tales conocimientos parciales 
del mundo. Puesto que, se nos dice, no podemos abarcar el conoci- 
miento universal, la vida en su totalidad, lo haremos investigando 
objetos reales mediante los métodos acordados. De este modo, la me- 
todología positivista renuncia desde sus orígenes a conocer el objeto 
universal para centrarse en lo particular, en los hechos. Y esto, como 
nos recordó Juan Carlos Rodríguez (2015), conlleva sustituir «la cosa 
en sí» por «el en sí de la cosa». La radical historicidad de las disciplinas 
queda relegada desde el momento en que nuestros objetos de estu- 
dio deben ser autónomos, mientras que las ideologías, en tanto que 
creencias, permanecen al margen de un conocimiento que se piensa y 
se describe como un conocimiento desideologizado. 

Las ciencias de la educación —y entre ellas la Educación Lingúiís- 
tica y la Educación Literaria— se construyen como prácticas científi- 
cas (aunque también lo son ideológicas) legitimadas por los métodos 
que emplean y por los discursos, asimismo ideológicos, que las expli- 
can. Sin embargo, no debiéramos olvidar que todo el conocimiento 
científico es siempre un producto ideológico, radicalmente histórico, 
pues nos remite a su realidad social. 


2. LA LECTURA LITERARIA EN LA ACTUAL SOCIEDAD 
DEL CONOCIMIENTO 


Si abordamos la lectura literaria, su tematización, más allá de la 
lecto-escritura, esta ha tendido hacia la interdisciplinariedad. Y re- 
cordemos que dicha interdisciplinariedad ha sido el modo de ir re- 
solviendo las limitaciones teóricas consustanciales a las acordadas 
parcelaciones disciplinares, interrelacionando las partes en teoría au- 
tónomas para mejor explicar el todo desde esta nueva perspectiva. Este 
modo de proceder, que enunciamos con conceptos como «multicul- 
tural, holístico, interdisciplinar» u otros, es de gran importancia en la 
educación lectora o en la educación lingúística y literaria de nuestros 
escolares, porque con ellos intentamos comprender el concepto de 
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evolución aplicado a nuestra área de conocimiento durante el periodo 
que va desde el siglo XIX a nuestros días, es decir, dentro del modelo 
epistémológico basado en las nociones de sujetos libres/ objetos empíri- 
cos/ conocimiento del mundo. Hablamos de la lectura literaria: cuando 
nuestros abuelos de cualquier lugar de la España de entonces leían a 
Galdós, lo hacían para practicar una especie de cultura del ornato, 
para disfrutar con lo que leían, pero sobre todo no debemos olvidar 
que aprendían un mundo que por arriba o por abajo, es decir, por su 
pertenencia a una clase social concreta, ellos desconocían. 

Repasemos someramente los grandes hitos históricos en torno a 
la lectura. Antes de que existiera la imprenta, nuestros antepasados 
tenían grosso modo tres formas de comunicarse entre ellos: la oralidad, 
la escritura y la imagen. La memoria, hoy tan devaluada, les permitía 
retener la información adquirida con estas formas lectoras, ya se tra- 
tara de las imágenes de las cuevas prehistóricas, ya de figuras de los 
pórticos religiosos; en tanto que la literatura de tradición oral les per- 
mitía transmitir el imaginario colectivo secular o los conocimientos 
adquiridos mediante estas modalidades lectoras en aquellas socieda- 
des en que no existía la escolaridad obligatoria. 

Con el nacimiento de la imprenta, la lectura consiste básicamente 
en decodificar los signos del código escrito hasta llegar a comprender 
de modo lineal el significado de las palabras, las oraciones, los enun- 
ciados o los párrafos de que se componen los textos escritos. 

En cambio, el modelo lector que ha prevalecido en el sistema edu- 
cativo de la Modernidad, como indiqué en mi libro Lectura literaria 
y lecturas del mundo (2014), nos ha ayudado a alcanzar un logro ma- 
gistral: nos enseñó a leer dentro de una ética y una estética a través 
del cual se nos inculcaba la ideología de los «sujetos libres». De modo 
que leer y aprender leyendo ha sido el modo de construir el yo moral 
y estético ideado por la burguesía ilustrada. Y esta es una lectura civi- 
lizadora del yo y de la vida, frente a la lectura exterminadora que, por 
ejemplo, hicieron los nazis con el pueblo judío, al practicar con él la 
solución final. 

Pero esta lectura también tenía un envés: nos hacía ver que aquel 
yo nunca era un yo ideal, o al menos no era el yo que queríamos 
alcanzar, permitiéndonos realizar otras lecturas del yo y del mundo 
más próximas a las que hicieron Brech o Marx, lecturas, por un lado, 
capaces de reflexionar sobre las trampas de ese yo construido a partir 
del inconsciente ideológico y libidinal de la burguesía occidental y, 
por otro, lecturas capaces de enseñarnos a «leer desde la explotación», 
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en nombre de los desfavorecidos. La distancia entre ambos modos de 
leer es abismal. Y esta sería, como bien explica Juan Carlos Rodríguez 
en el prólogo de nuestro libro Cómo nos enseñaron a leer (Núñez y 
Campos E-Fígares, 2005), una de las misiones de la lectura actual: sa- 
ber escribir y saber leer desde dentro de ese inconsciente ideológico y 
libidinal, pero para romper con ellos, es decir, para intentar construir 
una lectura y una vida en libertad y sin explotación. 

Sin embargo, con la aparición de nuevos soportes de lectura nos 
hemos visto abocados a ensanchar y reelaborar el concepto tradicional 
circunscrito a la escritura y a las formas de lectura de dicho códi- 
go: leer hoy no es sólo comprender lo escrito, sino saber interpretar 
los distintos sistemas actuales de representación del conocimiento en 
unas sociedades en que conviven la escritura, las imágenes, estáticas o 
en movimiento, los sonidos y la hipertextualidad. Y todo este proceso 
al servicio y con una finalidad última: la de aprender a leer, compren- 
der e interpretar el complejo mundo actual. 

Soy consciente de que, a pesar de lo expuesto, se me podrá objetar 
que, al fin y al cabo, una Biblia Maguntina se diferencia de un libro de 
hoy en lo mismo que la rueda de un carro asirio con respecto a la de 
un fórmula 1: en la forma. Y soy también consciente de que, aunque 
estamos en los orígenes, en lo que podríamos denominar el periodo 
incunable de Internet, unos nuevos modelos e itinerarios de creación 
y de difusión del conocimiento se imponen. O, como diría Machado, 
surge un nuevo camino: el de la lectura multimodal; aquella que pone 
el acento en la heterogeneidad de las culturas semióticas propias de la 
posmodernidad: cultura escrita, mediática y cibercultura. 

La actual revolución que se ha producido en torno a la lectura 
abarca varios ámbitos: 1) En las sociedades postindustriales hemos 
asistido al nacimiento de una nueva técnica de composición de los 
textos; 2) Asimismo, leemos en nuevos soportes: las pantallas están 
afectando a nuestro modo tradicional de leer y comprender los textos; 
y 3) Esta nueva técnica y la lectura en pantallas nos han conducido, 
y esto es lo relevante, a nuevas formas de leer: leemos como lo hacía- 
mos cuando éramos niños y de tanto manosear los libros estos se nos 
desencuadernaban. Estamos ante una lectura rota, desencuadernada, 
polifónica y abierta; al modo en que también lo hicimos en nuestra 
adolescencia cuando el profesor nos conminaba a leer textos escogi- 
dos o las antologías de Las cien mejores poesías en lengua castellana. 

Al igual que Platón se quejó por el hecho de que la generalización 
de la escritura conduciría a sus contemporáneos al anquilosamiento 
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de la memoria, hoy sabemos que Internet está sustituyendo la lectura 
directa y rumiante de los textos por esta nueva República de las letras 
en que se han erigido las redes sociales. Si recordamos lo que sucede en 
estas después de cada partido Madrid-Barga, podremos apreciar bien 
cómo este modo de leer se aleja de las concepciones tradicionales de 
la lectura. Valgan estos ejemplos: La lectura ha sido entendida como 
un acto dirigido a un sujeto individual que, en soledad, como quería 
Sastre, descifra y completa el mensaje o los vacíos que nos proponen 
los autores de los textos. Así parece rechazar Sastre la lectura como co- 
munión llevada a cabo en espacios públicos. Asimismo, frente a esta 
especie de disolución del sujeto, nuestras lecturas han contribuido 
a la construcción de un yo civilizado. Y finalmente, nuestra lectura, 
además de una lectura histórica que reconstruye la génesis del texto, 
nos ha llevado a resucitar el sentido de los mismos, actuando como 
intérpretes o traductores de las ideas que se contienen en las obras. 

En suma, la lectura moderna ha consistido en una actividad com- 
pleja que nos ha permitido construirnos como sujetos, realizar una 
lectura civilizada del yo y del mundo y comprender e interpretar el 
mundo en que hemos vivido. 

En cambio, la posmodernidad y las revoluciones postindustria- 
les han introducido la desconfianza, la distorsión y la increduli- 
dad en torno a este modelo de lectura centrada y conversada, para 
convertirla en lectura descompuesta y en significaciones o sentidos 
propios de campos de fútbol sin límites. Estamos ya ante campos 
abiertos que permiten no sólo el juego de los futbolistas, sino la 
incorporación de todo tipo de públicos, con la libertad que esto 
conlleva y con la incorporación de itinerarios que pueden dar cabi- 
da a la mediocridad. Nos queda, eso sí, cambiar de canal cuando el 
partido nos disgusta. 

No obstante, esta sociedad del conocimiento ha establecido di- 
ferentes formatos, soportes y canales, ampliando el concepto tradi- 
cional de la alfabetización para abarcar esta otra alfabetización infor- 
macional realizada a través de medios analógicos y digitales: es una 
alfabetización visual y digital, que permite la lectura de hipertextos, 
textos interconectados que forman una red de estructura no lineal y 
que estimulan el ojeo y la búsqueda. Dicha lectura hipertextual nos 
obliga también a redefinir la figura del lector y del autor, porque pue- 
de modificar la autoría única y la propiedad intelectual, por un lado; 
y por otro, permite libertad al lector para decidir los itinerarios de 
lectura y nos convierte en coautores de los textos. Además, podemos 
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realizar una lectura multisecuencial a través de sus nodos, y afecta 
asimismo a la canonización de las obras. 

En suma, la lectura digital altera la manera en que se leen, se escri- 
ben y se venden los libros y prima lo social frente a lo estético. 


3. LA EDUCACIÓN LINGUÍSTICA Y LITERARIA 
DE AYER A HOY 


Amén del actual modelo lector descrito, como he señalado en 
mi Aistoria de la educación lingiíística y literaria (2016), en la España 
contemporánea, cuando utilizamos el sintagma que da título al libro 
mencionado, no nos referimos con él a los conceptos que engloban 
la Didáctica de la Lengua o la Didáctica de la Literatura a través del 
tiempo, ni tan siquiera a los insertos en el marbete «enseñanza de la li- 
teratura», o en este otro de «formación literaria», que ya los institucio- 
nistas soslayaron por definir solo uno de las grados de la educación, 
el más técnico, en tanto que guardaban el de Educación integral para 
referirse al sujeto o a las disciplinas en su totalidad. Todas estas mate- 
rias han construido sus propios discursos, que han coexistido con los 
que hoy preferimos denominar, por contagio institucionista, «Edu- 
cación lingitística» y «Educación literaria»; discursos que, reiteramos, 
han sido despojados cuidadosamente de su historicidad. Las nociones 
que han configurado todos estos sintagmas con los que hemos ido 
definiendo en el tiempo a nuestras asignaturas han sido nociones que 
han funcionado dentro del inconsciente ideológico del positivismo, 
y Cuyo estudio ha consistido en conocerlas al margen de la historia o 
a lo sumo en enmarcarlas en su contexto histórico. Nunca las hemos 
analizado a partir de su radical historicidad, es decir, hemos olvidado 
voluntariamente la ideología que subyace a todas estas nociones, y 
por tanto, las relaciones imaginarias de los individuos de cada época 
con las condiciones reales en las que viven. Esto por un lado, y por 
otro, los sujetos somos también históricos, no solo sujetos lingiísti- 
cos, sujetos comunicativos o sujetos creadores, sino sujetos que elabo- 
ramos nuestros discursos en momentos concretos. Las nociones que 
han configurado los campos de Didáctica de la lengua y de Didáctica 
de la literatura o los de Educación lingiiística y Educación literaria 
son ideológicas y por ello han conformado en la España contempo- 
ránea los discursos con los que explicitamos tales campos, sus objetos 
de estudio y las metodologías practicables. 
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Pondremos un ejemplo que se ha tematizado desde una perspec- 
tiva interdisciplinar, no sin antes volver a recordar que la interdisci- 
plinariedad ha sido el modo de ir resolviendo la acordada parcelación 
disciplinar del positivismo mediante la interconexión de sus partes 
para una mejor explicación del todo: nos referimos a la educación 
literaria, porque en sus prácticas podemos apreciar cómo evolucionan 
los objetos de conocimiento de este campo durante el periodo que 
va desde el XIX a nuestros días, dentro del modelo epistemológico 
basado en las nociones de sujeto libre/objeto empírico. 

El paradigma retórico, impregnado de idealismo estuvo cimen- 
tado en el clasicismo, en la ideología clásica, y plagado de ribetes 
escolásticos a comienzo del XIX; si bien después fue infliltrado por 
el pensamiento positivo hasta su desaparición. Este paradigma que 
denominamos retórico consistió básicamente, y hasta mediados del 
XIX aproximadamente, en el aprendizaje de las reglas del buen decir 
y de los principios que habrían de guiar a los escolares en el momento 
de componer obras literarias; y a la vez, en la consagración y canoni- 
zación de los clásicos grecolatinos como ejemplos a los que imitar a la 
hora de escribir o hablar bien. Así formula la necesidad de las reglas el 
propio Gil de Zárate (1844 120): «El arte, pues, de hablar y escribir 
con perfección, es un arte que deben los hombres poseer como indis- 
pensable, no sólo para los altos fines de la sociedad, sino también para 
los usos más comunes de la vida». 

Por el contrario, las historias de la literatura, en el momento en que, 
desplazando a las retóricas, se convierten en el centro de la educación 
literaria, abren nuevos caminos para la interpretación y análisis de la 
obra literaria y completan y acaban sustituyendo con esta visión históri- 
ca de la literatura los anteriores aprendizajes normativos de las retóricas. 
Al lado de estos aprendizajes retóricos se va abriendo camino la visión 
positivista de la literatura: la atención al estudio de los textos, la edición 
crítica de obras, la investigación sobre las fuentes, el conocimiento de 
la vida de los autores y la concepción de la obra como expresión del 
creador y como documento histórico que encarna el espíritu de la épo- 
ca y del pueblo al que pertenece, se erigen en el centro y alternativa a 
la enseñanza basada en preceptos y en buenos modelos clásicos. Con 
él, se inculca a los jóvenes las cualidades o caracteres de dicha literatura 
que configuran el espíritu de lo español, la nacionalidad española. Una 
idea de nación que fue elaborándose desde el siglo XVIII, con una base 
firme en la geografía y unos componentes políticos, legales y económi- 
cos que nos habrían ido singularizando y diferenciando de las demás 
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naciones, coadyuva a perfilar el relato de nuestra cultura común a lo 
largo de la historia. Nuestra literatura y las lenguas en que se manifies- 
ta van creando este proceso de identificación de los españoles con sus 
figuras históricas —el Cid, por ejemplo—, literarias —D. Quijote—, 
religiosas —Santiago— o políticas (Mainer, 1981). Y sobre estos ras- 
gos se confecciona el canon cultural, el lector y el literario con el que 
emocional o intelectualmente formar el imaginario de los escolares de 
los centros españoles (Romero Tovar, 2004, Campos E.-Fígares, 2004). 

De igual modo podríamos señalar cuatro grandes modelos relacio- 
nados con la educación lingiística de estos mismos escolares; a saber: 
el mencionado modelo retórico, que perdura a lo largo del siglo XIX, 
y que prima el conocimiento de los contenidos retórico-gramaticales 
como base de la educación lingiñística del alumnado de nuestro sistema 
educativo. Estos consistían en el aprendizaje de las que hoy denomina- 
mos destrezas básicas: la lengua oral en tanto que arte del bien decir, y 
la composición escrita, que debían adquirirla y practicarla con claridad, 
corrección, elegancia y siempre a partir de los modelos literarios con 
los que se ejercitan en la lectura y les sirven a su vez como guía para 
sus ejercicios. Este modelo —teórico y práctico— consiste en el cono- 
cimiento y el estudio ante todo de tres disciplinas: la Gramática, la Re- 
tórica y la Lógica, cuyos aprendizajes deben ir íntimamente engarzados 
porque ellas nos ayudan a pensar con la misma corrección y exactitud 
con que debemos hablar o escribir (Gómez Hermosilla, 1842). 

El segundo modelo, vigente durante la primera mitad del pasado si- 
glo, convierte el conocimiento sistemático de la lengua en el centro de los 
aprendizajes de los escolares. Como hemos adelantado, durante mu- 
cho tiempo las lenguas vivas se han enseñado como si fueran lenguas 
muertas —latín o griego— y la metodología utilizada ha estado basada 
en el aprendizaje de la Gramática y la traducción. Las manifestaciones 
culturales prácticamente no tienen cabida en esta metodología. Básica- 
mente, la actividad normativa estuvo orientada hacia el conocimiento 
del idioma, enseñando lengua mediante el aprendizaje de la Gramática 
(Calero Vaquera, 1986). La educación de los jóvenes ha estado basada 
en el conocimiento de la lengua; y, en general, la enseñanza de la lengua 
ha consistido en la enseñanza normativa de la Gramática (RAE, 1927)? 


2 «Gramática de una lengua es el arte de hablarla y escribirla correctamente». 
RAE (1927). Compendio de la gramática de la lengua española, dispuesto para la segunda 
enseñanza. Madrid: Hernando, p. 5. 
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y en la transmisión de unas reglas de comportamiento lingúístico acor- 
des con los patrones utilizados en las obras literarias o en los entornos 
académicos: estos alumnos tienen que analizar oraciones, colocar acen- 
tos, realizar ejercicios relacionados con la concordancia, corregir frases, 
elegir el léxico apropiado, estudiar las reglas ortográficas, distinguir las 
disortografías o las locuciones incorrectas, etc. Es decir, la enseñanza de 
la gramática no está en función del desarrollo lingiñístico del alumnado, 
sino del conocimiento y aprendizaje de la misma. El profesorado pone 
especial énfasis en el aprendizaje memorístico de definiciones y reglas 
que no capacitan lingilísticamente a los alumnos, ni tienen en cuenta 
las necesidades didácticas de los escolares. 

Y durante la postguerra se empieza a enseñar la teoría estructural 
una vez publicada la edición del Curso de Saussure hecho por Amado 
Alonso. Teoría estructural que se desarrolla plenamente en el siguien- 
te periodo con los manuales de Lázaro Carreter, con quien cambia el 
concepto de gramática hasta aquí expuesto. 

El tercero modelo, que se impone a partir de los años 60 y 70, lo 
denominaremos modelo comunicativo. La comunicación lingiística y 
la adquisición de la competencia comunicativa? se convierten en el 
centro de dichos aprendizajes. Frente a la competencia lingitística* o 
capacidad del hablante-oyente ideal para generar oraciones, la compe- 
tencia comunicativa incluye un conjunto de subcompetencias propias 
de los distintos ámbitos comunicativos, que nos permiten usar la len- 
gua apropiadamente en distintas situaciones sociales. 

Y el modelo actual en el que el concepto de «competencia intercul- 
turab? ha desplazado a los anteriores erigiéndose en el objeto de los 
procesos de enseñanza y aprendizaje de la lengua (Quiles Cabrera, 
Martínez Ezquerro y Palmer (2018). 

El hablante intercultural, en lugar de aceptar el patrón unánime 
de una lengua estándar hablada en una nación homogénea y con una 


2 El Plan Curricular del Instituto Cervantes (1994:15) define la competencia 
comunicativa como «El conjunto de conocimientos y capacidades que permiten emitir 
y entender los mensajes de manera contextualmente apropiada». 

í Canale y Swain (1980:1-47) definen la competencia gramatical como el 
conocimiento de los elementos léxicos y las reglas de morfología, sintaxis y semántica 
a nivel de la oración y fonología. 

% La competencia intercultural puede ser definida, siguiendo a Meyer (1991), 
como la habilidad de las personas para actuar de forma adecuada y flexible al 
enfrentarnos con acciones, actitudes y expectativas de personas de otras culturas. 
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cultura compartida, como si la cultura no fuera también una forma 
ideológica y, por tanto, diversa y plural, tiene que admitir que a lo largo 
de nuestras vidas debemos ir adquiriendo las diversas pautas, destrezas 
y normas de las lenguas que pretendemos utilizar para adaptarlas a los 
distintos contextos sociales en que nos desenvolvemos, interiorizando, 
además, las culturas de las que forman parte dichas lenguas. 

La adquisición de esta nueva competencia comunicativa-intercul- 
tural nos aleja tanto del hablante ideal chomskyano como del lec- 
tor ideal, de Eco, y nos advierte sobre la necesidad de completar los 
conceptos de competencia comunicativa, social o pragmática enri- 
queciéndolos con los distintos elementos incluidos en la concepción 
anterior con objeto de poder desenvolvernos activa y críticamente en 
un mundo global. 

La excepción respecto a la construcción y aplicación de paradig- 
mas serán los institucionistas. 

Estos no sólo rechazaron la educación lingiiística basada en la Gra- 
mática, sino que tampoco estuvieron de acuerdo con la educación lite- 
raria basada en la Retórica ni con esta otra sustentada sobre la Historia 
de la Literatura (Núñez, 2001). La educación lingúiística y literaria de 
los institucionistas estuvo encaminada al mejor conocimiento y uso 
de la lengua materna, sustituyendo las prácticas escolares basadas en 
la Gramática y en la Historia de la Literatura por la enseñanza de la 
lengua y la literatura al servicio de la educación idiomática y estética de 
su alumnado. Entre las aportaciones que los institucionistas hicieron al 
sistema educativo y a la pedagogía del momento, no fue menor la de 
modificar las orientaciones didácticas existentes sobre la enseñanza de 
la lengua. Ellos rompieron la preeminencia que tenía el estudio de la 
teoría gramatical en la enseñanza de la misma y la sustituyeron por una 
didáctica basada en la práctica del idioma. «La enseñanza del idioma 
—cescribe Caso (1889) — debe tener por base la práctica, debe fundarse 
en un sistema de ejercicios que adiestren al que aprende en el uso de la 
lengua. ¿Y la teoría? La teoría nace de la reflexión sobre ese uso, y en él 
tiene su destino inmediato, puesto que a dirigirlo se consagra». 

Y el rechazo de la antigua Retórica, una vez reducida a la ense- 
ñanza de leyes formales, lleva a Giner a sustituir esta y la Historia de 
la Literatura por sus Lecciones de Estética, con el fin de que sean la 
comprensión de las obras artísticas y el cultivo del sentimiento y de 
la fantasía de los escolares, elementos predominantes en su formación 
cultural. La burguesía liberal-krausista pretende así inculcar a los jó- 
venes una moral laica. 
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En síntesis: estos paradigmas, los discursos en los que reconoce- 
mos su naturaleza científica y las Normas (Rodríguez, 2001) que guían 
el modo de abordarlos, olvidan que la historicidad de todos ellos exi- 
ge analizarlos a partir de la problemática ideológica que los sostiene. 
Por el contrario, los hemos estudiado al margen de su historicidad, 
convirtiéndolos en problemas reales alejados de las ideologías que los 
definen. De este modo, la Educación Lingiñística, la Educación Lite- 
raria, la lectura o la Biología han sido y son para nosotros objetos de 
estudio autónomos. Sin embargo, hoy sabemos que estas disciplinas 
no han existido a lo largo de la historia con la concepción teórica e 
ideológica con que hoy las conocemos. Ni la Educación Lingúística 
es solo un hecho de lenguaje que ha existido desde el comienzo de 
la humanidad; ni la Educación Literaria consiste en leyes o concep- 
tos extrahistóricos que creemos inamovibles desde el mundo clásico, 
ni la actual Pragmática es únicamente una disciplina basada en leyes 
extra-gramaticales. Todas ellas son productos históricos y como tales 
debemos estudiarlas. 
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Los lectores del presente son herederos de un historia de muy 
larga duración. El orden de los discursos tal como lo conocemos se 
estableció a partir de la relación que vinculó tipos de objetos (el libro, 
el diario, la revista, el cartel, el formulario, la carta, etc.), categorías de 
textos y formas de lectura. Semejante vinculación resultó de la sedi- 
mentación de tres innovaciones fundamentales. En primer lugar, en- 
tre los siglos II y IV, el libro que llamamos codex o códice, compuesto 
por hojas y páginas reunidas dentro de una misma encuadernación, 
fue sustituyendo a los rollos que leían los lectores de la Antigiiedad 
griega y romana. En segundo lugar, en los siglos XIV y XV, apareció 
en la cultura manuscrita un nuevo tipo de libro que contenía dentro 
de un mismo volumen unicámente obras compuestas por un sólo 
autor mientras que esta relación caracterizaba antes casi solamente a 
las autoridades antiguas y cristianas y a las obras en latín. Finalmente, 
en el siglo XV, la imprenta se impuso como la técnica más utilizada 
para la reproducción de lo escrito y la producción de los libros. Somos 
herederos de esta historia tanto para la definición de lo que es para 
nosotros un «libro», es, decir, a la vez, un objeto y una obra, como 
para nuestra percepción de la cultura escrita que se fundamenta en 
distinciones inmediatamente visibles entre los diversos objetos ma- 
nuscritos e impresos. 

Es este orden de los discursos el que transforma profundamente la 
textualidad electrónica. Es ahora un único soporte —la pantalla de la 
computadora— la que hace aparecer frente al lector las diversas clases 
de textos tradicionalmente distribuidas entre objetos distintos. Todos 
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los textos son leídos sobre el mismo objeto (la pantalla de la computa- 
dora) y en las mismas formas (generalmente aquellas decididas por el 
lector). Se crea así una continuidad textual que no diferencia más los 
diversos discursos a partir de su materialidad propia y que hace dificil 
la percepción de las obras como tal, en su coherencia e identidad. La 
lectura frente a la pantalla es generalmente una lectura discontinua, 
que busca a partir de palabras claves o rúbricas tématicas el fragmento 
textual del cual quiere apoderarse sin que necesariamente sea percibi- 
da la totalidad textual que contiene este fragmento. Así en el mundo 
digital todas las entidades textuales son como bancos de datos que 
procuran fragmentos cuya lectura no supone de ninguna manera la 
comprensión o percepción de las obras en su identidad singular. 

Es la razón por la cual no debemos tener en menos la originalidad 
y la importancia de la revolución digital. Semejante revolución obliga 
al lector alejarse de todas las herencias que lo han plasmado ya que es, 
al mismo tiempo, una revolución de la técnica de la reproducción de 
los textos, una revolución de la materialidad del soporte de lo escrito 
y una revolución de la relación con lo escrito. 

La discontinuidad existe incluso en las aparentes continuidades. 
La lectura frente a la pantalla es una lectura segmentada, atada al frag- 
mento más que a la totalidad. ¿Acaso no resultaría, por este hecho, la 
heredera directa de las prácticas permitidas y suscitadas por el códice? 
En efecto, este último invita a hojear los textos, apoyándose en sus 
índices o bien a «saltos y brincos» como decía Montaigne. Es el códice 
el que invita a comparar diferentes pasajes, como lo quería la lectura 
tipológica de la Biblia, o a extraer y copiar citas y sentencias, así como 
lo exigía la técnica humanista de los lugares comunes. Sin embargo, 
la similitud morfológica no debe llevar al engaño. La discontinuidad 
y la fragmentación de la lectura no tienen el mismo sentido cuando 
están acompañadas de la percepción de la totalidad textual conteni- 
da en el objeto escrito, y cuando la superficie luminosa muestra los 
fragmentos textuales que no se remiten al corpus de donde fueron 
extraídos. 

«Se habla de la desaparición del libro; yo creo que es imposible» 
declaró Borges en 1978. No tenía totalmente razón ya que en su país 
hacía dos años que desparecían libros quemados y autores o editores 
asesinados. Pero su diagnóstico expresaba la confianza en la supervi- 
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viencia del libro frente a los nuevos medios de comunicación: el cine, 
el disco, la televisión. ¿Podemos mantener hoy en día tal certidumbre? 
Plantear así la cuestión, quizás, no designa adecuadamente la realidad 
de nuestro presente caracterizado por una nueva técnica y forma de 
inscripción, difusión y apropiación de los textos ya que las pantallas 
del presente no ignoran la cultura escrita, sino que la transmiten y la 
multiplican. 

Todavía no sabemos muy bien cómo esta nueva modalidad de 
lectura transforma la relación de los lectores con lo escrito. Sabemos 
bien que la lectura del rollo de la Antigiiedad era una lectura conti- 
nua, que movilizaba el cuerpo entero, que no permitía al lector es- 
cribir mientras que leía. Sabemos bien que el codex, manuscrito o 
impreso, permitió gestos inéditos (hojear el libro, citar precisamente 
pasajes, establecer índices) y favoreció una lectura fragmentada pero 
que siempre percibía la totalidad de la obra, identificada por su ma- 
terialidad misma. 

¿Cómo caracterizar a la lectura del texto electrónico? Para com- 
prenderla Antonio Ródriguez de las Heras? fórmuló dos observacio- 
nes que nos obligan a abandonar las percepciones espontáneas y los 
hábitos heredados. En primer lugar, debe considerarse que la pantalla 
no es una página, sino un espacio de tres dimensiones, que tiene pro- 
fundidad y en el que los textos brotan sucesivamente desde el fondo 
de la pantalla para alcanzar la superficie iluminada. La lectura frente 
a la pantalla debe pensarse, entonces, como desplegando el texto elec- 
trónico o, mejor dicho, una textualidad blanda, móvil e infinita. 

Semejante lectura «dosifica» el texto, como dice Rodríguez de las 
Heras, sin necesariamente atenerse al contenido de una página, y puede 
componer en la pantalla ajustes textuales singulares y efímeros. Como 
lo ejemplifica la navegación por la red, semejante lectura discontinua, 
segmentada, fragmentada, conviene bien para las obras de naturaleza 
enciclopédica, que nunca fueron leídas desde la primera hasta la última 
página. Pero parece menos favorable para los textos cuya apropiación 
supone una lectura continua y atenta, una familiaridad con la obra y la 
percepción del texto como creación original y coherente. 

Esta lectura produce otro desafío referido a lo que podemos lla- 
mar el orden de las propiedades, si se entiende la palabra «propiedad» 


2 Antonio Rodríguez de las Heras Pérez (1991). Navegar por la información. 
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tanto en un sentido jurídico —el que fundamenta la propiedad li- 
teraria y el copyright— como en un sentido textual —el que define 
las características propias de los textos. El texto electrónico tal como 
lo conocemos es un texto móvil, maleable, abierto. El lector puede 
intervenir en su contenido mismo y no solamente en los espacios 
dejados en blanco por la composición tipográfica. Puede desplazar, 
recortar, extender, recomponer las unidades textuales de las cuales se 
apodera. En este proceso se borra la asignación de los textos a un 
nombre de autor ya que están constantemente modificados por una 
escritura colectiva, sucesiva, polifónica que da realidad al sueño de 
Foucault en cuanto a la desaparición deseable de la apropiación indi- 
vidual de los discursos —lo que llamaba la «función autor». Pero esta 
movilidad lanza un desafío a los criterios y categorías que, desde el 
siglo XVIII por lo menos, identifican las obras a partir de su estabili- 
dad, singularidad y originalidad. El reconocimiento de la propiedad 
del autor sobre su creación y, por ende, la del editor a quien la vende, 
suponía que la obra fuese reconocible en su identidad fundamental, 
cualquiera fuese la forma material de su publicación. Un vínculo es- 
trecho fue entonces establecido entre la identidad singular, estable, 
reproductible de los textos y el régimen de propiedad que protege los 
derechos de los autores y de los editores. Es esta relación la que pone 
en cuestión el mundo digital proponiendo textos blandos, ubicuos, 
palimpsestos. 

Tal interrogante conduce a abrir una reflexión sobre los dispo- 
sitivos que permiten delimitar, designar e identificar textos estables, 
dotados de una identidad perpetuada y percibible, en el mundo móvil 
de la textualidad digital. Esta reorganización parece una condición 
para que puedan protegerse tanto les derechos económicos y morales 
de los autores como la remuneración o el provecho de la edición elec- 
trónica. Impone la distinción entre dos formas de «publicación»: la 
que sigue ofreciendo textos abiertos, maleables, gratuitos, disponibles 
sobre la red y la que resulta de un trabajo editorial y fija o cierra los 
textos publicados para el mercado. Así, el libro digital está definido 
por oposición a la comunicación electrónica libre y espontánea que 
autoriza a cualquiera a poner en circulación en la red sus ideas, opi- 
niones o creaciones. Así se reconstituye en la textualidad electrónica 
un orden de los discursos permitiendo diferenciarlos según su identi- 
dad y autoridad propia. 

Sin embargo, no debemos menospreciar la importancia de las 
mutaciones o rupturas introducidas por la textualidad electrónica. El 
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caso de los periódicos que constituyeron y todavía constituyen una 
parte importante de la publicaciones de las editoriales electrónicas 
lo puede ilustrar en un momento en el que las bibliotecas modifican 
profunda y rápidamente la distribución de sus suscripciones entre 
periódicos impresos y periódicos electrónicos. Bastará un solo ejem- 
plo. La biblioteca de Drexel University (una universidad de Filadelfia 
orientada hacia la tecnología y la ingeniería) suscribía en 1998 a mil 
quinientos periódicos i impresos y veinte periódicos electrónicos. En el 
2000 la proporción se invirtió drásticamente con ochocientos impre- 
sos y cinco mil electrónicos y en 2001 la diferencia incrementó con 
trescientos impresos contra seis mil y trescientos electrónicos. 

La difusión masiva de los periódicos científicos en una forma elec- 
trónica plantea dos interrogantes fundamentales. En primer lugar, la 
cuestión del acceso al conocimiento. Una batalla fue entablada entre 
los investigadores, que reclaman el acceso libre y gratuito a los artícu- 
los científicos, y las editoriales de revistas que, como Springer (2239 
revistas), Elsevier (3264 revistas) y Wiley (2394 revistas) imponen 
precios de suscripción enormes (el promedio para las revistas de quí- 
mica es de 5.100 dólares) y que multiplican los dispositivos capaces 
de impedir la redistribución electrónica de los artículos. Esta batalla 
indica la tensión entre dos lógicas que atraviesan el mundo de la tex- 
tualidad digital: la lógica intelectual, heredada de la Ilustración, que 
exige el acceso libre y compartido al saber, y la lógica comercial basada 
en los conceptos de propiedad intelectual y del mercado. En 2001 
catorce mil investigadores, principalmente en el campo de las ciencias 
biológicas, firmaron una petición que exigía el acceso gratuito e inme- 
diato a los textos publicados por las revistas científicas y, hoy en día la 
Public Library of Science publica siete revistas en biología, genética 
y medicina que garantizan el open access a los resultados científicos. 
Como repuesta, algunas revistas han decidido permitir semejante ac- 
ceso libre a sus artículos algunos meses después de la fecha de la publi- 
cación electrónica de los artículos. Es el caso de Molecular Biology of 
the Cell, revista de la American Society for Cell Biology que permite 
un open access a sus números dos meses después de su publicación. 

Segunda apuesta: la transformación de las prácticas de lectura de 
las revistas. Mientras que en la forma impresa cada artículo está ubi- 
cado en una contigilidad física, material, con todos los otros textos 
publicados en el mismo número, en la forma electrónica los artículos 
se encuentran y se leen a partir de las arquitecturas lógicas que jerar- 
quizan campos, temas y rúbricas. En la primera lectura, la construc- 


48 ROGER CHARTIER 


ción del sentido de cada texto particular depende, aun que sea incons- 
cientemente, de su relación con los otros textos que lo anteceden o lo 
siguen y que fueron reunidos dentro de un mismo objeto impreso por 
una intención editorial inmediatamente comprensible. La segunda 
lectura procede a partir de una organización enciclopédica del saber 
que propone al lector textos sin otro contexto que el de su pertenen- 
cia a una misma temática. En un momento en el que las bibliote- 
cas digitalizan sus colecciones (particularmente de diarios y revistas), 
semejante observación recuerda que, por fundamental que sea este 
proyecto, nunca debe conducir a la relegación, o, peor, la destrucción 
de los objetos impresos que han transmitido los textos a sus lectores. 

Como lo mostró el libro del novelista Nicholson Baker, Double 
Fold: Libraries and the Assault on Paper”, este temor no carece de fun- 
damentos. Entre los años sesenta y noventa, el Council on Library Re- 
sources de los Estados Unidos soportó una política de microfilmaje de 
diarios y libros de los siglos XIX y XX cuyo resultado fue la destruc- 
ción física de millones de volúmenes y periódicos con la doble justi- 
ficación que se encontraban preservados sobre otro soporte y que era 
menester vaciar los anaqueles de las bibliotecas para poder recibir las 
nuevas adquisiciones. Esta operación, llamada «deaccessioning» en el 
inglés de la biblioteconomía, encontró su forma paroxística en 1999 
cuando la British Library decidió de microfilmar y destruir o vender 
todas sus colecciones de diarios americanos publicados después de 
1850. Los compradores fueron mercaderes que cortaron los diarios 
para vender sus números o artículos como recuerdos para cumplea- 
ños. Sin embargo, aun antes del escándalo británico, la política de las 
bibliotecas estadounidenses cambió y la «matanza» denunciada por 
Nicholson Baker no ha vuelto a ocurrir. Pero las pérdidas son enor- 
mes e irremediables y con las posibilidades y promesas de la digitaliza- 
ción la amenaza de otra destrucción no se ha alejado definitivamente. 
Entonces, como lectores, como ciudadanos, como herederos del pasa- 
do debemos exigir que las operaciones de digitalización no ocasionen 
la desaparición de los objetos originales y que siempre se mantenga la 
posibilidad del acceso a los textos tal como fueron impresos y leídos 
en su tiempo y en el correr de los siglos. 

El mundo de la comunicación electrónica es un mundo de la su- 
perabundancia textual cuya oferta desborda la capacidad de apropia- 
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ción de los lectores. A menudo la literatura ha enunciado la inutilidad 
de los libros acumulados, el exceso de los textos demasiado numero- 
sos. ¿Cómo pensar la lectura frente a una oferta textual que la técnica 
electrónica multiplica aún más que la invención de la imprenta? ¿Será 
el texto electrónico un nuevo libro infinito, monstruoso, indomable, 
que nadie podrá leer, tal como el libro de arena imaginado por Bor- 
ges? ¿O bien propone ya un nuevo soporte a la cultura escrita que 
favorece y enriquece el diálogo que cada texto entabla con cada uno 
de sus lectores? No conocemos todavía la respuesta. Pero, cada día, 
como lectores, sin saberlo, la inventamos. 

Quisiera acabar este texto subrayando los tres desafíos fundamen- 
tales que lanza el nuevo mundo digital. El primero es lingiñístico. 
¿Cómo, en efecto, pensar la lengua de este nuevo mundo que cons- 
truye la comunicación electrónica? Su posible universalidad se remite 
a las tres formas de idiomas universales propuestos en el pasado. La 
primera forma, que es la más inmediata y evidente, se vincula con la 
dominación de una lengua particular, el inglés, como lengua de co- 
municación universalmente aceptada, dentro y fuera del medio elec- 
trónico, tanto para las publicaciones científicas como para los inter- 
cambios informales de la red. Se remite también al control por parte 
de las empresas multimedia más poderosas —es decir estadouniden- 
ses— del mercado de las bases de datos digitales, de los «web sites» o 
de la producción y difusión de la información. Semejante imposición 
de una lengua dominante y del modelo cultural que conlleva conduce 
necesariamente a la destrucción mutiladora de las diversidades. 

Pero la dominación del inglés, no debe ocultar dos otras innova- 
ciones lingúísticas de la textualidad electrónica. Por un lado, el texto 
electrónico reintroduce en la escritura algo de las lenguas formales que 
buscaban un lenguaje simbólico capaz de representar adecuadamente 
los procedimientos del pensamiento. Es así que Condorcet subrayaba 
en su Esquisse d'un tableau historique des progres de l'esprit humain la 
necesidad de una lengua común, apta para formalizar las operaciones 
del entendimiento y los razonamientos lógicos y que fuese traducible 
en cada lengua particular. Esa lengua universal debía escribirse me- 
diante signos convencionales, símbolos, cuadros y tablas, todos estos 
«métodos técnicos» que permiten captar las relaciones entre los objetos 
y las operaciones cognitivas. Si Condorcet vinculaba estrechamente el 
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uso de esta lengua universal con la invención y la difusión de la im- 
prenta, en el mundo contemporáneo es en relación con la textualidad 
electrónica que se esboza un nuevo idioma formal, inmediatamente 
descifrable por cada uno. Es lo que ocurre con la invención de los 
símbolos, los «emoticons», que utilizan de una manera pictográfica 
algunos caracteres del teclado (paréntesis, coma, punto y coma, dos 
puntos) para indicar el registro de significado de las palabras: alegría, 
tristeza, ironía, y más recientemente la multiplicación de los «emo- 
jis” que permiten traducir pictográficamente los discursos. Ilustran 
la búsqueda de un lenguaje no verbal y que, por esta misma razón, 
pueda permitir la comunicación universal de las emociones y fijar el 
sentido del discurso. 

Por otro lado, es posible decir que el inglés de la comunicación 
electrónica es más una lengua artificial, con su vocabulario y sintaxis 
propios, que una lengua particular elevada, como lo fue antes el latín, 
al rango de lengua universal. De una manera más escondida que en 
el caso de las lenguas inventadas en el siglo XIX, el inglés transfor- 
mado en «lingua franca» electrónica es una especie lengua nueva que 
reduce el léxico, simplifica la gramática, inventa palabras y multiplica 
abreviaturas (del tipo 1 c you). Esta ambigiiedad propia a una lengua 
universal que, a la vez, tiene como matriz una lengua ya existente y 
refuerza la certidumbre de los estadounidenses en la hegemonía de su 
lengua y en la inutilidad del aprendizaje de otras lenguas. 

El segundo desafío es bibliotecológico. Ciertamente la revolución 
electrónica pareció augurar el fin de las bibliotecas. La comunicación 
a distancia hace concebible, si no inmediatamente posible, la dispo- 
nibilidad universal del patrimonio escrito al mismo tiempo que hace 
que la biblioteca ya no sea el único lugar de conservación de ese pa- 
trimonio. Todo lector, sea cual fuere su lugar de lectura, podrá recibir 
cualquiera de los textos que componen la biblioteca sin muros en la 
que se hallarán, en una forma electrónica, todos los libros que fueron 
publicados. 

El sueño no carece de seducción. Pero no debe engañarnos. Ante 
todo, es necesario recordar que la conversión electrónica de los textos 
cuya existencia no empieza con la nueva técnica no debe impedir la po- 
sibilidad de encontrarlos en las formas materiales que fueron las suyas 
durante la historia de su publicación. Es la razón por la cual hoy más 
que nunca la tarea esencial de las bibliotecas es recoger, proteger y hace 
accesibles los objetos escritos tal como fueron publicados y leídos. Si 
las obras que difundieron esos objetos se comunicaran y se conservaran 
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únicamente en una forma electrónica, existiría el gran riesgo de que se 
perdiera la inteligibilidad de una cultura textual y libresca identificada 
con los objetos que la han transmitido. La biblioteca del futuro debe ser 
una biblioteca electrónica, por supuesto, pero debe ser también el lugar 
donde se mantengan el conocimiento y la apropiación de la cultura 
escrita en sus materialidades sucesivas o simultáneas. 

Las bibliotecas deben también ser un instrumento que permita a los 
nuevos lectores encontrar su camino en el mundo digital que les des- 
concierta. Pueden desempeñar un papel fundamental en el aprendizaje 
de las técnicas capaces de asegurar a los más desprovistos de los lectores 
el manejo de la nueva oferta textual. La comunicación electrónica de 
los textos no transmite por sí sola el saber necesario para utilizarla. El 
lector navegante del mundo digital corre el peligro de perderse en un 
mar textual sin faro ni puerto. La biblioteca debe procurar ambos. 

Por último, la biblioteca de mañana podrá reconstituir alrededor 
del libro y de la cultura escrita las sociabilidades e intercambios que 
hemos perdido. La historia de la lectura enseña que la lectura se trans- 
formó en una práctica silenciosa, solitaria, que borró los momentos 
compartidos alrededor de lo escrito y de la lectura colectiva hecha en 
voz alta —las reuniones familiares, las asambleas amistosas, los com- 
promisos militantes. En un mundo en el que la lectura se identifica 
con una relación personal, íntima, privada, con el libro, o bien con 
la conversación sin presencia de la red, la biblioteca debe multiplicar 
las circunstancias y las formas para que los lectores se encuentren al- 
rededor del patrimonio escrito, de la creación intelectual, de las expe- 
riencias estéticas. De ese modo puede contribuir a construir el espacio 
público y crítico que necesitan nuestras sociedades. 

En nuestras sociedades la información, multiplicada en sus fuentes 
y formas, se encuentra a menudo manipulada por los poderes econó- 
micos, políticos o mediáticos. Resistir a semejante multiplicación y ma- 
nipulación supone que los ciudadanos puedan adquirir los instrumen- 
tos intelectuales que permiten evitar el sometimiento a los mensajes 
que reciben. La biblioteca no es el único lugar donde puede hacerse el 
aprendizaje de este uso crítico de la razón. Pero es uno de ellos. 

El tercero desafío es pedagógico como lo subrayó Emilia Ferrei- 
ro”: «la tecnología, de por sí, no va a simplificar las dificultades del 
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proceso de alfabetización, ni es la oposición “método vs. tecnología” 
la que nos permitirá superar las desventuras del analfabetismo [...] 
La alfabetización no es un lujo ni una obligación: es un derecho. Un 
derecho de niños y niñas que serán hombres y mujeres libres (al me- 
nos eso es lo que deseamos), ciudadanos y ciudadanas de un mundo 
donde las diferencias lingitísticas y culturales sean consideradas como 
una riqueza y no como un defecto. La diversidad cultural es tan im- 
portante como la bio-diversidad: si la destruimos, no seremos capaces 
de recrearla». 

Todos los interrogantes del presente hallan sus razones en es- 
tas rupturas decisivas. ¿Cómo mantener el concepto de propiedad 
literaria, definido desde el siglo XVI. a partir de una identidad 
perpetuada de las obras, reconocible más allá de cual fuera la forma 
de su publicación, en un mundo donde los textos son posiblemente 
móviles, maleables, abiertos? ¿Cómo reconocer un orden del dis- 
curso, que fue siempre un orden de los libros o, para decirlo mejor, 
un orden de las producciones escritas que asocia estrechamente au- 
toridad de saber y forma de publicación, cuando las posibilidades 
técnicas permiten, sin controles ni plazos, la puesta en circulación 
universal de opiniones y conocimientos, pero también de errores 
y falsificaciones? ¿Cómo preservar maneras de leer que construyan 
la significación a partir de la coexistencia de textos en un mismo 
objeto (un libro, una revista, un periódico) mientras que el nuevo 
modo de conservación y transmisión de los escritos impone a la 
lectura una lógica analítica y enciclopédica donde cada texto no 
tiene otro contexto más que el proveniente de su pertenencia a una 
misma temática? 

Estas cuestiones ya han sido largamente discutidas por los innu- 
merables discursos que intentan conjurar, por su propia abundancia, 
la desaparición anunciada del libro, de lo impreso y de la lectura. A la 
admiración ante las increíbles promesas de navegaciones entre los ar- 
chipiélagos de los textos digitales se le ha opuesto la nostalgia por un 
mundo de lo escrito que ya habríamos perdido. ¿Pero en verdad hay 
que elegir entre el entusiasmo y la lamentación? Para situar mejor las 
grandezas y miserias de las transformaciones del presente, tal vez sea 
útil apelar a la única competencia que pueden reclamar los historia- 
dores. Siempre han sido lamentables profetas, pero, a veces, al recor- 
dar que el presente está hecho de pasados sedimentados, han podido 
contribuir a un diagnóstico más lúcido en cuanto las novedades que 
seducían o espantaban a sus contemporáneos. 
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En la historia de larga duración de la cultura escrita cada muta- 
ción (la aparición del codex, la invención de la imprenta, las revolucio- 
nes de la lectura) produjo una coexistencia original entre los antiguos 
objetos y gestos y las muevas técnicas y prácticas. Es una semejante 
reorganización de la cultura escrita que la revolución digital nos per- 
mite imaginar, buscar o desear. Sin embargo es verdad que la forma 
digital de producción y transmisión de los escritos lanza un profundo 
desafío tanto a las categorías que fundamentaron el orden del discurso 
que es todavía el nuestro (por ejemplo, propiedad intelectual, origina- 
lidad de la obra, o individualización de la escritura) como a la relación 
con la cultura escrita, siempre plasmada hasta la computadora por la 
inseparable vinculación entre el texto y el objeto, la obra y el libro, los 
artículos y la revista o el periódico. 

Es la razón por la cual me parece que el porvenir se ubica en 
un encuentro entre discursos y prácticas. Los discursos intentan con- 
vencer a las instituciones, los poderes públicos y los lectores de hoy 
que las varias formas de inscripción, publicación y apropiación de 
los escritos no son equivalentes y que, por ende, una no puede o 
no debe substituirse por otra. Así las colecciones digitalizadas no son 
equivalentes a los libros impresos de las bibliotecas, los periódicos 
electrónicos a su edición sobre papel, o la compra de libros «ox line» 
a las librerías. Es esta percepción inmediata, evidente pero engañosa, 
de la equivalencia la que puede explicar las contradicciones entre la 
resistencia del libro impreso en el mercado editorial (solamente entre 
3 y 4% en Francia tanto en 2013 como en 2001) y la crisis de todas 
las instituciones de la cultura impresa: los periódicos que abandonan 
su edición impresa, las librerías que desaparecen, las bibliotecas que 
relegan sus colecciones impresas. Es en contra de la idea de equiva- 
lencia que debe afirmarse la necesidad de mantener y asociar las tres 
culturas de lo escrito que tenemos hoy en día: la escritura de mano, la 
publicación impresa, el mundo digital. 

Pero los discursos no bastan para producir las realidades deseadas. 
Lo que las determina es el conjunto de las prácticas, con o sin discur- 
so, de los usuarios —en este caso los digital natives para quienes la 
cultura escrita es la cultura de la red. Para ellos, el mundo no es más 
un escenario, como en Shakespeare, sino una serie de pantallas. Son 
sus hábitos, usos y deseos más que nuestros discursos que plasman el 
porvenir de la cultura escrita y la muerte o no del libro, como objeto 
y como discurso. 
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En su libro Mentes transparentes (1978), la narratóloga Dorrit 
Cohn manifiesta: «La ficción narrativa es el único género literario, al 
igual que el único tipo de narrativa, en el que los pensamientos que 
no se dicen, los sentimientos y las percepciones de una persona que 
no sea el hablante pueden expresarse» (p. 7). Para los escritores, lecto- 
res e investigadores, el principal atractivo de la ficción es la posibili- 
dad de comprender a otra gente de un modo que sería imposible en la 
vida real. Por ejemplo la narratologa cognitiva Lisa Zunshine (2012) 
manifiesta que la recompensa de leer ficción es «nuestra apreciación 
de «probar» estados mentales potencialmente disponibles para noso- 
tros, pero que en un momento dado difieren de los nuestros propios» 
(citado en 329-330; el énfasis es de la autora). Otra investigadora cog- 
nitiva de Literatura, Suzanne Keen (2007) explica que la ficción «pro- 
vee zonas seguras para que los lectores puedan sentir empatía sin tener 
que experimentar una exigencia de acción en el mundo real» (citado 


! Traducción del original realizada por José Carlos Redondo Olmedilla. Puede 
consultarse su versión en inglés en Nikolajeva, M. (2019). Reading fiction is Good 
for Children's Cognitive, Emotional, and Social Development, en Álabe 20. (www. 
revistaalabe.com). DOI: 10.15645/Alabe2019.20.12 
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en 350-351), mientras que Blackey Vermeule (2010) simplemente 
manifiesta que: «Necesitamos saber cómo es otra gente» (p. xii)). La 
capacidad para comprender como piensan y sienten otras personas, 
conocida como empatía, es posiblemente la capacidad más importan- 
te que distingue a los seres humanos del resto de los seres vivos. La 
empatía es también una de las habilidades sociales más esenciales, sin 
embargo esta capacidad no aparece de manera automática, sino que se 
desarrolla de manera gradual y se puede entrenar y fomentar. 

Como educadores, deberiamos estar atentos y desarrollar formas 
potenciales para desarrollar la empatía en los niños; una de estas for- 
mas es la ficción, esta puede crear situaciones en las que se suscitan 
sentimientos. Los niños tienen una experiencia limitada en el campo 
de las emociones y sentimientos, y es precisamente por eso por lo que 
la lectura de ficción los prepara a servirse y tener empatía en la vida 
real. La investigación especializada en el ámbito de la ciencia cogni- 
tiva y que es la que ha valorado los estudios de implicación cognitiva 
y emocional de los lectores en los textos literarios ha aumentado de 
forma rápida. En 2013 la prestigiosa revista Science publicó un artículo 
con el provocador título de «La lectura de la ficción literaria mejora la 
teoría de la mente» (Kidd 82 Castano, 2013). Mientras que para los 
psicólogos cognitivistas y los estudiosos del cerebro el estudio podía 
ser una sorpresa, para los investigadores literarios era un experimento 
que confirmaba algo que ellos conocían durante siglos: que la lectura 
de obras de ficción es bueno para nuestro desarrollo social y emocio- 
nal. Desde entonces numerosos estudios empíricos han confirmado los 
hallazgos que el psicólogo Keith Oatley señala en un artículo reciente: 
«Sí la ficción es la simulación de mundos sociales, entonces del mismo 
modo que la gente puede mejorar sus capacidades para volar mediante 
un simulador de vuelo, lo puede hacer con sus capacidades sociales a 
través de la lectura de obras ficción» (2016, p. 619). Oatley y su equipo 
de investigación han demostrado que la lectura de ficción puede tener 
un impacto sobre las opiniones preconcebidas de los lectores haciéndo- 
les más empáticos y mejorando su calidad de vida a largo plazo (Mar 
82 Oatley, 2008; Djikic et al, 2013). En su interesante libro Peter Pan 
y la mente de ] .M. Barrie (2016), la neurocientífica de la Universidad 
de Cambridge Rosalind Ridler afirma: «La literatura y el arte siempre 
han sido fuentes primarias de aporte psicológico y es por ello que los 
escritores y pintores siempre nos llaman la atención sobre el modo en 
el que las cosas pueden ser y, de esta forma, nosotros también podemos 
comprender el mundo de forma diferente (p. 34). Basados también en 
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investigaciones de tipo empírico, un número significativo de estudios 
teóricos han explorado cómo y porqué es beneficioso leer ficción (por 
ejemplo ver Hogan, 2011; Wolf, 2018). Con todo, lo que sí que ha sido 
ignorado durante mucho tiempo han sido las implicaciones que tiene la 
ficción en un público que es esencialmente gente joven y que constituye 
un grupo cuya teoría sobre la mente, habilidades empáticas y valores 
éticos no han sido plenamente desarrollados. El desequilibrio entre las 
competencias y capacidades cognitivas, afectivas y sociales del emisor y 
receptor hace que la literatura infantil sea un objeto especial de estudio. 

En este artículo que sintetiza y desarrolla mis anteriores investigacio- 
nes, empezando con Leer para aprender: enfoques cognitivos para la litera- 
tura infantil (Nikolajeva, 2014a), me centro en tres aspectos en los que la 
crítica cognitiva explica razonablemente bien cómo los jóvenes lectores 
se implican con la ficción. En primer lugar cómo las obras de ficción 
contribuyen a la comprensión y orientación de los niños en el mundo 
actual (Nikolajeva, 2016; 2017a). En segundo lugar cómo los textos ani- 
man a los lectores a usar modelos mentales que permiten comprender 
los pensamientos, sentimientos, creencias, opiniones y motivaciones de 
los personajes literarios y cómo esta potencialidad es útil en la vida real 
(Nikolajeva, 2014b; 2015). Finalmente, cómo la ficción puede afectar a 
los valores éticos de los lectores (Nikolajeva, 20176). 

La crítica literaria cognitiva, también denominada poética cog- 
nitiva y narratología cognitiva, es un campo dentro de los estudios 
literarios que analiza como los textos de ficción implican a los lec- 
tores de forma cognitiva y emocional, es decir, resumiendo, por qué 
nos interesa la ficción, aun a sabiendas de que es ficción, pretensión, 
fantasía, fabulación, un producto de la imaginación del autor. Este 
tema aparece en libros y artículos como «¿Cómo podemos sentirnos 
conmovidos por el destino de Ana Karenina?» (Radford, 2004), ¿Por 
qué leemos ficción? (Zunshine, 2012), «Cómo y qué aprendemos de la 
ficción?» (Green, 2008), ¿Por qué nos preocupan los personajes literarios? 
(Vermeule, 2010) y ¿Qué es lo que nos enseña la literatura sobre las emo- 
ciones? (Hogan, 2011). La crítica cognitiva se apoya en la psicología 
cognitiva, la lingilística cognitiva y la investigación sobre el cerebro; 
es un área interdisciplinar dentro de la que los estudiosos de la lite- 
ratura se nutren de la psicología cognitiva y la que estudia los afectos 
y las emociones, mientras que los psicólogos se valen de la ficción 
campo amplio donde para recoger muestras de forma accesible. La 
crítica cognitiva aporta un enfoque innovador a la lectura, el apren- 
dizaje y la literatura, este sugiere un replanteamiento de la actividad 
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literaria como tal y en ese sentido incluiría la interacción entre los 
lectores y la obra literaria, pero también atendería al modo en que los 
textos literarios se construyen para rentabilizar e incluso optimizar la 
implicación del lector. En su presentación del campo Peter Stockwell 
(2002) describe la narratología cognitiva como «una forma de pensar 
sobre la literatura» (p. 6; el énfasis es el original). Así entendida la 
crítica cognitiva no versa exclusivamente sobre lectores que se proyec- 
tan, sino que también trata sobre estrategias de autores implicados en 
la construcción del texto y también sobre la representación artística, 
incluyendo la referencialidad —la relación entre la representación y 
su referente en el mundo perceptible. La crítica cognitiva también 
versa sobre el medio a través del cual las distintas formas del conoci- 
miento humano, desde el conocimiento factual a las emociones o la 
ideología, se pueden expresar a través del lenguaje artístico. 

Con el apoyo de investigaciones experimentales, podemos afirmar 
ahora con seguridad que la lectura de obras de ficción es beneficiosa 
tanto para los individuos como para toda la humanidad. Tampoco es 
erróneo afirmar, tal y como hace la crítica evolutiva, que la humani- 
dad ha sobrevivido gracias a nuestra capacidad para contar historias 
de ficción (vid e.g. Boyd, 2010; Gottschall, 2012). A pesar de ello 
no ha habido muchos estudios tratando el hecho de porqué leer fic- 
ción es especialmente beneficioso para la gente joven, tratándose de 
personas cuyas habilidades cognitivas no están totalmente desarrolla- 
das, y entre estas podríamos hablar de la percepción, la atención, la 
imaginación, la memoria, la reflexión, el razonamiento, la toma de 
decisiones y el aprendizaje. Así pues a lo que la crítica cognitiva no ha 
prestado atención todavía, al margen de algunas observaciones, es a 
la profunda diferencia entre lectores adultos y jóvenes, un tema en el 
que precisamente he estado trabajando en la pasada década. Eviden- 
temente cualquier elemento relevante para un lector con capacidades 
cognitivas plenamente desarrolladas puede resultar problemático si 
se trata de un lector cuyas capacidades cognitivas están en forma- 
ción. Por lo tanto, un texto literario para lectores con capacidades 
cognitivas plenamente desarrolladas será casi con total seguridad di- 
ferente —sin necesidad de ser más complejo— de un texto para lec- 
tores con capacidades cognitivas en formación. La literatura infantil 
es una forma literaria única en la que el emisor y el receptor del texto 
se sitúan en niveles diferentes de cognición. La implicación para el 
conocimiento y el estudio de la literatura infantil conlleva que esta 
discrepancia debe ser tenida en cuenta. 
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1. COMPROMETIÉNDOSE CON EL ESPACIO 
DE LA FICCIÓN 


El Premio Nobel de Medicina de 2014 se concedió por la identifi- 
cación del lugar del cerebro humano que es responsable de la orienta- 
ción especial (Sargolini et al., 2006). Aunque todavía no se ha descu- 
bierto, hay sin lugar a dudas un mecanismo en el cerebro que permite 
a los lectores orientarse dentro de los mundos de ficción. Dicha orien- 
tación es posible gracias a una proyección desde el texto hacia la vida 
real, que es cuando los lectores transfieren su experiencia de lugares 
reales a la ficción y cuando ellos aprender a navegar en mundos reales 
a través de la experiencia lectora. 

En relación con la investigación experimental, la crítica cogniti- 
va explica que nuestro compromiso con la ficción es posible gracias a 
que nuestros cerebros pueden, mediante las neuronas espejo, respon- 
der a acontecimientos ficticios, emplazamientos y personajes como si 
fueran reales. Por lo tanto cuando leemos un libro de ficción, vemos 
una película o participamos en un juego, nuestro cerebro emula res- 
puestas cognitivas y afectivas al mundo real. El compromiso emocional 
con la ficción no es una idea romántica, sino un hecho que se puede 
medir. Invertimos en mundos de ficción porque creemos, quizás de 
forma subconsciente, que ellos son una fuente valiosa de información, 
indispensable para nuestra supervivencia. Frente a la creencia común, 
leer ficción no es una huida de la realidad, sino una forma poderosa 
de entender la realidad. Al mismo tiempo, solo podemos disfrutar de 
la ficción en tanto en cuanto comprendemos que es ficción y en tanto 
en cuanto distinguimos entre realidad y ficción; esto es, que verdade- 
ramente hemos dominado el concepto filosófico de ficcionalidad. La 
ficción es una compleja estructura de signos arbitrarios, significantes, 
opuestos a los referentes, los verdaderos objetos y los fenómenos que 
ellos significan. Los lectores nóveles, tanto adultos como jóvenes, ne- 
cesitan comprender la arbitrariedad de los significantes en la ficción en 
cuanto son elementos opuestos a la realidad. Necesitan además com- 
prender las convenciones que se usan en las obras literarias. La dife- 
rencia entre realidad y ficción es crucial. A diferencia del mundo real, 
un texto de ficción es un conjunto de acontecimientos y personajes 
seleccionados que han sido creado de forma deliberada por el autor. 
Una comprensión inmediata del mundo real se basa en la percepción 
sensorial que envía información a ese lugar en el cerebro cuyo estudio 
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bro ordena esta información, la compara con el conocimiento previo, 
selecciona las partes importantes y las almacena para un uso futuro. La 
mayoría de esta información será visual, táctil, auditiva y olfativa, pero 
el cerebro también llevará a cabo complejas operaciones abstractas. 

En la ficción, los mundos y los lugares se crean a través del lengua- 
je, es una característica de la ficción que es esencial en cualquier enfo- 
que teórico. Al leer ficción, no tenemos posibilidad de comprobar las 
cosas de forma empírica. Parece como si la representación ficticia solo 
se pudiera valer de la percepción sensorial que nosotros usamos para 
explorar y comprender el mundo real. Sin embargo, tal y como men- 
cionamos, es a través de las neuronas espejo que nuestros cerebros 
son capaces de responder a los mundos de la ficción como si fueran 
reales, capaces de desentrañar un mundo que ha sido construido a 
través del lenguaje y lo hace conectándolo a nuestro conocimiento 
mediado o empírico del mundo real. Pero no solo eso, gracias a las 
neuronas espejo nuestra percepción del mundo ficticio es sensorial y 
está enmarcada. Somos capaces de experimentar los sentidos del espa- 
cio y del tiempo, de imaginar paisajes descritos a través de palabras, 
de sentir frío y calor, de percibir la altura o la oscuridad de un denso 
bosque, la enormidad de un oceano o la claustrofobia de estrechos 
pasadizos subterráneos. 

Los estudios sobre la disposición espacial han sido de gran utilidad 
a la hora de explorar el compromiso de los lectores con los espacios de 
la ficción. El especialista en geografía humana Robert Tally (2013) ha 
observado que la espacialidad se ha convertido en un campo interdis- 
ciplinar que involucra a la geografía humana, los estudios culturales, 
la psicología, la sociología, la ecocrítica y otros campos. Los estudios 
literarios sobre los lugares de la ficción exploran representaciones de 
espacio y lugar y atienden al contexto histórico, social y cultural, pero 
también a la interacción de los personajes de la ficción con el espacio 
de la ficción (ver por ejemplo. Hayot, 2012; y de forma más específica 
para literatura infantil Bavidge, 2006; Cutter-Mackenzie et al., 2011; 
Cecire et al., 2015). Los estudios sobre espacialidad han subrayado 
el espacio tanto como un concepto abstracto como el lugar como 
marco concreto con el que los individuos pueden interactuar física 
y emocionalmente. Esta distinción, propuesta por el especialista en 
geografía humana Yi-Fu Tuan (1977), es particularmente relevante 
para los estudios literarios ya que ofrece modelos que permiten exa- 
minar la existencia de personajes de ficción desde dentro y permite 
experimentar los enclaves de ficción. Finalmente permite además ana- 
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lizar el espacio como escenario. La narratología cognitiva, en térmi- 
nos del compromiso de los personajes de la ficción con el espacio y 
en particular según la línea desarrollada por David Punday (2003) 
y denominada narratología corpórea, subraya que la cognición y la 
emoción se representan tanto en la vida real como en la ficción. Esta 
última implica que los estados cognitivos y emocionales de los perso- 
najes de ficción se transfieren al lector a través de la representación de 
la espacialidad, incluyendo la posición de los personajes en el espacio, 
el movimiento, la interacción y la comprensión. A pesar de que el 
concepto de cognición corporizada no es nuevo, en recientes estudios 
literarios han aparecido trabajos que teorizan sobre como los lectores 
responden potencialmente al espacio ficticio y como la ficción, me- 
diante la representación de la ficcionalidad, estimula la implicación 
de los lectores. La relación entre el mundo real y su representación en 
la ficción constituye una brecha cognitiva substancial que exige una 
serie de habilidades cognitivas y metacognitivas. La hipótesis de este 
argumento se basa en que los lectores jóvenes o bien no poseen estas 
habilidades o bien no las han desarrollado al completo, y es precisa- 
mente la ficción la que promueve este desarrollo. Como consecuen- 
cia, la comprensión de la ficción crea las condiciones favorables para 
el conocimiento del mundo real, tanto físico como social. 

Una manera de explorar nuestra implicación con la ficción es em- 
plear el concepto de mundos posibles. Es un concepto que se ha usa- 
do en filosofía, lingiñística y otras disciplinas (e.g. Ryan, 1992) y que 
se basa en las modalidades, que son, probabilidad, improbabilidad, 
necesidad, contingencia, deseabilidad, etc. Los mundos posibles se 
han usado también en la teoría de la ficción para demostrar cómo se 
construye el espacio de la ficción (Ronen, 1994; Dolezel, 1998; Wol£, 
2012). Desde la perspectiva cognitiva-afectiva, cuanto más lejos está 
un mundo posible del mundo real, más atención e imaginación se 
requiere para implicarnos en él. Los críticos cognitivos explican la 
implicación de los lectores en la ficción a través de modelos concep- 
tuales —esquemas modelos o guiones— que ayudan a conectar a los 
lectores el conocimiento vicario o ficticio con el conocimiento de la 
vida real, eso sin olvidar el conocimiento relacionado con la ficción 
y previamente atesorado. De forma simple podemos afirmar que un 
modelo o schema es una imagen estática, mientras que un guion o 
scriptes un modelo de acción, un orden de acontecimientos. Los mo- 
delos y guiones no son innatos, sino que se basan en la experiencia. La 
teoría de los modelos explica la implicación de los lectores con la fic- 
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ción a través del reconocimiento de modelos o de la confirmación de 
desviación desde esos modelos. Estos últimos requerirían atención y 
una serie de recuerdos para permitir el ajuste y la reestructuración. La 
alteración de los guiones, algo que la ficción suele hacer al crear mun- 
dos que son radicalmente diferentes de nuestro mundo observable, es 
una herramienta poderosa para fomentar la atención, la imaginación 
y los recuerdos. 


2. IMPLICÁNDOSE CON / EN LOS PERSONAJES 
DE LA FICCIÓN 


Como se ha mencionado con anterioridad, hay dos funciones 
cognitivas que son particularmente importantes para implicarse en la 
ficción y para sacar un conocimiento valioso de índole social, inter- 
personal y sobre los hechos que en ella acontecen: la teoría de la men- 
te y la empatía. La teoría de la mente implica capacidad para entender 
los pensamientos, las creencias y las intenciones de otras personas, 
mientras que la empatía se refiere a la capacidad para comprender 
las emociones de otras personas. Otra forma de entender la diferen- 
cia es usar la empatía como un concepto global para tres fenómenos 
separados pero interconectados: la empatía afectiva (comprender que 
hay gente que tiene emociones diferentes de las propias); y empatía 
moral o implicación moral; es decir, voluntad para actuar sobre las 
emociones de otras personas. Es esta última la que hace posible que 
los lectores de ficción cambien sus actitudes en la vida real. 

Las herramientas de análisis que la crítica cognitiva ha suministrado 
nos permiten una discusión con más matices cuando valoramos la im- 
plicación emocional dentro de la ficción (véase e.g. Burke et al., 2016). 
Aunque los personajes de la ficción obviamente no tienen pensamien- 
tos o emociones, la crítica cognitiva analiza entre otras cuestiones cómo 
el cerebro humano puede, a través de las neuronas espejo, responder 
a toda una serie de hechos y personajes de ficción como si fueran rea- 
les y cómo puede generar tales respuestas a través de varios elementos 
narrativos. Al usar la empatía como herramienta crítica, nos es posible 
apreciar la interioridad de los personajes, por qué nos implicamos con 
los personajes en primera instancia y cómo nos preguntamos sobre sus 
motivaciones y juzgamos sus elecciones éticas. 

El argumento central de la crítica cognitiva es que nosotros nos 
implicamos en la ficción porque estamos interesados en otra gente y 
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a través de la ficción podemos entrar en la mente de otras personas, 
algo que es imposible en la vida real. La vida diaria constantemente 
nos obliga a leer el lenguaje corporal o las expresiones faciales de otras 
personas, ello nos permite comprender y anticipar sus acciones y re- 
acciones. En la vida real las lecturas erróneas pueden resultar fatales. 
La ficción nos permite comprobar nuestra teoría de la mente sin tener 
que correr el riesgo de peligrosas lecturas erróneas. La mayoría de la 
ficción gira en torno a interpretaciones erróneas de índole trágica o 
cómica y que afectan a las personas. La ficción es un campo de en- 
trenamiento para la teoría de la mente. Toda la narrativa versa sobre 
las relaciones y la mayoría de los estudiosos están de acuerdo en que 
los mitos y las leyendas populares fueron al principio pautas del com- 
portamiento humano. La crítica cognitiva afirma que la narrativa es 
dependiente desde el punto de vista de la evolución, eso significa que 
guía al comportamiento humano que es esencial para la supervivencia 
(véase e.g. Boyd, 2010). La literatura infantil ha sido tradicionalmen- 
te considerada como simple, eran obras basadas en una trama y con 
personajes unidimensionales que carecían de interioridad. Sin embar- 
go lo cierto es que nos implicamos en la interioridad de los personajes 
en lo que aparentemente es una ficción narrativa simple. Lo hacemos 
a pesar o quizás especialmente, porque no hay expresiones visibles en 
el texto de los pensamientos y emociones de los personajes. Si esto es 
cierto —una hipótesis que todavía necesita ser valorada mediante ex- 
perimentos—, incluso las historias infantiles son sustancialmente más 
complejas que lo que estamos dispuestos a aceptar en la actualidad. Es 
por ello por lo que la reciente literatura infantil ha demostrado una 
ambigiiedad y complejidad que hasta ahora estaban reservadas para 
sofisticadas novelas modernistas y posmodernistas. 

La empatía es probablemente la facultad más importante que dis- 
tingue a los seres humanos del resto de los seres vivos (aunque los 
científicos dentro del ámbito de los estudios de las interrelaciones 
entre los hombres y los animales han cuestionado este planteamien- 
to) ( e.g. Demello, 2012) y es además una de las habilidades sociales 
esenciales. Sin embargo, tal y como sabemos, no es innata. La lectura 
de obras de ficción prepara a los niños a tratar con la empatía y a con- 
figurar modelos mentales para la vida real. La configuración de mode- 
los mentales es el término que se usa en estudios literarios cognitivos 
prefiriendo este al de teoría de la mente, ya que el primero sirve para 
denotar la capacidad de los lectores para comprender la conciencia de 
los personajes de ficción (Stockwell 82 Mahlberg, 2015). 
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La implicación emocional con la ficción se confunde frecuente- 
mente con la identificación. Para evitar esta confusión distinguimos 
entre identificación empática e inmersiva. Esta última implica que los 
lectores quedan tan absortos en la ficción que son incapaces de libe- 
rarse de la posición implicada que el texto les impone, por ejemplo 
cuando el/los lector/es afirma/n: comprendo este personaje porque 
es como yo. Esto supone una lectura inmadura en la que los lectores 
se coaligan con las opiniones, emociones y pensamientos de los per- 
sonajes ficticios de manera poco crítica. Esa identificación excluye 
la empatía. Como lectores maduros, nos puede gustar un personaje, 
admirarlo y también puede no gustarnos e incluso encontrarlo des- 
agradable. A pesar de ello se espera de nosotros que nos vinculemos 
con un personaje sin tener porqué identificarnos con él/ellos. La em- 
patía pues presupone que la subjetividad del lector queda fuera del 
personaje —del mismo modo que en la vida real nuestra subjetividad 
no puede coincidir con la de cualquier otro individuo. Se supone que 
tenemos que tener curiosidad por lo que otra gente piensa y siente 
porque nunca tendremos la certeza sobre ello. 

El desarrollo de la empatía comienza con el reconocimiento de 
emociones básicas: alegría, aflicción, miedo e indignación, emociones 
bien conocidas hoy en día gracias a la película Inside Out. En la ado- 
lescencia hay un amplio espectro de emociones sociales o emociones 
de mayor grado cognitivo que necesitan ser controladas: amor, odio, 
envidia, celos, culpabilidad. Así pues, a diferencia de las emociones 
básicas, las emociones sociales afectan a más de un individuo. Al tra- 
tar con las emociones sociales los niños aprenden a comprender y 
respetar a otros individuos del mismo modo que aprenden reglas y 
prácticas sociales. Una vez más la configuración/adaptación mental y 
la empatía son habilidades sociales esenciales. Si estas no son innatas, 
sino adquiridas vía entrenamiento, entonces puede que la ficción sea 
el mayor campo de entrenamiento para la capacitación emocional. 


3. COMPROMETIÉNDOSE CON LA ÉTICA 


En su libro Absorbidos por la narración: el cerebro, la historia y el 
narrador, desde la niñez a la edad madura (2014), el psicólogo y crítico 
literario Hugh Crago afirma que es la lateralidad del cerebro la que 
dicta la preferencia de los lectores bien por historias que se basan en 
sentimientos o bien por las que se basan en la razón. Añade además 


Leer ficción es bueno para el desarrollo cognitivo, emocional y social de los niños 65 


que esta preferencia está relacionada con la edad. Aunque no subscri- 
bo plenamente el modelo de Crago, discutiré como la ficción que leen 
niños los jóvenes apunta hacia compromisos afectivos y cognitivos a 
través del equilibrio de la ética y los sentimientos. Buena parte del 
argumento de Crago se basa en el innovador estudio El maestro y su 
emisario: la división del cerebro y la construcción del mundo occidental 
(2008) del psicólogo y filósofo lain McGilchrist, un estudio que exa- 
mina el modo en el que los hemisferios del cerebro se complementan 
y a la vez compiten entre sí. Resumiendo, podemos afirmar que el 
hemisferio derecho es emocional, ligado a emociones y sentimientos, 
mientras que el izquierdo es racional. El derecho es concreto, mien- 
tras que el izquierdo es abstracto. El derecho ve el conjunto en un 
contexto, mientras que el izquierdo presta atención a los detalles al 
margen del contexto. El derecho explora, mientras que el izquierdo 
categoriza. Ambos hemisferios tienen la misma importancia en nues- 
tra percepción del mundo y sin embargo cada uno percibe el mundo 
de manera diferente y además es necesario combinar ambos puntos 
de vista. 

Aunque no tengo investigación de tipo experimental sobre la que 
apoyarme, es gratificante especular cómo la lateralidad del cerebro 
puede afectar al compromiso de los lectores con narrativas con un 
fuerte sentido emocional (como las historias de amor) o con narra- 
tivas que subrayan la razón o el deber (como las aventuras heroicas). 
Investigaciones recientes sobre el cerebro, que ya aparecen en los es- 
tudios de McGilchrist y Crago demuestran que los hemisferios se de- 
sarrollan a un ritmo diferente en la niñez y en la juventud, y que el 
hemisferio derecho domina sobre el izquierdo. El izquierdo se pone al 
día durante la adolescencia, cuando los jóvenes aprenden a controlar 
sus emociones y deseos, y también en algunos casos a dar prioridad 
al bien común de la sociedad sobre el particular. Aunque no hay una 
evidencia firme de tipo científico, no es descabellado sugerir en pri- 
mer lugar que la ficción infantil refleja de forma deliberada esta tran- 
sición y, en segundo lugar que esta puede afectar al desarrollo cog- 
nitivo y emocional de este público, en particular al equilibrio entre 
sentimientos y ética, deseo y deber, egoísmo y altruismo, elementos 
que suelen ser temas recurrentes en la literatura infantil. 

Aparentemente las emociones y la ética aparecen en niveles ra- 
dicalmente distintos dentro de la ficción. La representación de las 
emociones es parte de la caracterización, es lo que en la teoría narra- 
tiva convencional se refiere como representación mental o interior. 
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La ética por el contrario es parte de la ideología del texto. A pesar 
de ello, con la aparición de la crítica cognitiva, la ética y la interio- 
ridad han pasado a estar explícitamente conectadas en la ficción. En 
su estudio sobre los afectos en la ficción Patrick Hogan (2011) señala 
como las emociones, son predominantemente egoístas y cómo la ética 
«comienza con la limitación de los sentimientos egoístas en favor del 
bienestar de los demás» (p. 62). Blakey Vermeule (2010) afirma que 
los lectores usan personajes ficticios para «resolver problemas morales 
básicos» (p. xii), añadiendo que la inversión que realizamos en los 
personajes es de tipo ético. En su trabajo Suzanne Keen (2007) opor- 
tunamente conecta empatía con altruismo y empatía con sentido de 
justicia social. Junto a ello recordamos que hay una línea de investiga- 
ción dedicada a la ética narrativa (ver e.g. Lothe 82 Hawthorn, 2013). 

Uno de los mayores descubrimientos de la psicología afectiva es 
que las emociones fuertes frecuentemente invalidan la razón. Este ha 
sido uno de los debates filosóficos vigentes durante los últimos dos 
mil años (ver e.g. Damasio, 2006). El conflicto entre la razón y las 
emociones, incluido el sentido del deber, es el tema central de la lite- 
ratura mundial. Un componente importante de la socialización es ser 
capaz de controlar las propias emociones, y en ese sentido la narrativa 
infantil nos suministra multitud de ejemplos. Es evidente que en la 
literatura infantil las emociones se enfrentan a los valores éticos. Sin 
embargo son pocos los investigadores que han prestado atención al 
tema de la diferencia entre el lector adulto y el lector joven. La ma- 
yoría de los estudios literarios sobre cognición se basan en la premisa 
de que los lectores tienen las habilidades suficientes para compro- 
meterse con la ficción. A pesar de ello se puede contra-argumentar 
que puede que los lectores menos avanzados no usen la empatía y 
que se identifiquen con los personajes plenamente, compartiendo sus 
pensamientos, percepciones, sentimientos y creencias de forma poco 
crítica. Con todo, la falta en los lectores jóvenes de una capacidad 
cognitivo-afectiva plenamente desarrollada crea una condición radi- 
calmente diferente para el compromiso del lector, premisa que los 
críticos cognitivos todavía no han dado a conocer de forma adecuada. 

Los valores éticos están omnipresentes en la ficción. La ética go- 
bierna las reglas fundamentales sobre las que se construye el mundo 
de ficción, incluyendo a las jerarquías de poder, los principios del bien 
y del mal e incluso a la justicia social. Los valores éticos son parte esen- 
cial de cualquier conciencia y por ende motivan los comportamientos 
de las personas y las relaciones con el resto de los seres humanos apar- 
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te de las relaciones con los medios físico y social. Así pues comprender 
las creencias éticas de otra gente es un constituyente vital a la hora de 
configurar nuestra mente y de usar la empatía. Queda claro que pue- 
de que los lectores puedan comprender cómo los personajes de la 
ficción piensan y cómo esta manera de pensar motiva sus acciones, 
pero también es cierto que pueden ir más allá de los motivos básicos 
para comprender que la gente no solo puede actuar en contra del 
sentido común, sino que también pueden ir contra su propio bien 
debido a sus principios éticos. Como vuelve a reconocer Patrick 
Hogan (2011), los valores éticos están directamente relacionados 
con las emociones y el conflicto entre la ética y los sentimientos es 
central en la existencia humana, en la vida real y en la ficción. La 
ficción crea oportunidades perfectas para contemplar este conflicto 
sin tener porqué asumir riesgos. Finalmente el sistema de valores y 
creencias éticas es una parte inseparable de nuestra identidad, y la 
formación de una identidad incluye la comprensión de la ética y 
el desarrollo de principios éticos que serán los que regulen el com- 
portamiento en nuestras vidas. La ficción ofrece una representación 
de esta formación de la identidad, aportando una experiencia ética 
vicaria a la que no se puede acceder de forma fácil en la vida real. En 
otras palabras, la ficción pone a sus personajes en situaciones en los 
que los temas éticos se tienen que abordar de forma obligatoria, con 
el añadido de que en la ficción estos temas pueden ser amplificados 
y ser más tangibles. 

Para una persona joven, sus propios intereses son una prioridad 
por delante del resto de las otras personas. Este es un hecho claro 
desde el punto de vista de la evolución y ha contribuido a la super- 
vivencia de la humanidad como especie. Sin embargo, en general, 
ser altruista y comprender los sentimientos y necesidades del resto 
de las personas es una parte esencial del hecho de ser humano y de 
existir dentro de una sociedad humana. La tensión entre el deseo (la 
realización de las propias necesidades egoístas) y el deber (sacrificar las 
propias necesidades por el bienestar de otras personas) van en com- 
pañía de la madurez y la socialización y la mayor parte de la literatura 
infantil de ficción trata este tema de una u otra manera y si no lo hace 
niega su importancia en el desarrollo social, emocional y cognitivo de 
los jóvenes. 

La ficción normalmente se centra en momentos importantes de la 
vida de los protagonistas, cuando tienen que elegir o alguien toma la 
decisión por ellos. Cuando se toma una decisión en la ficción, al lec- 
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tor se le presenta una oportunidad para valorar la elección y ver si está 
bien o mal, esto requiere un esfuerzo cognitivo y afectivo importante 
e incluye que haya prioridad de la razón sobre la emoción. Nosotros 
no evaluamos de forma consciente, pero llevamos a cabo una identi- 
ficación empática e inmersiva y la aplicamos sobre nosotros mismos. 
Una vez más, al implicarnos en la ficción, usamos proyecciones que 
van desde la vida real al texto y del texto a la vida real; esto es que 
nosotros interpretamos situaciones ficticias que se basan en la expe- 
riencia de nuestra vida real y también extraemos experiencias valiosas 
de la ficción que más tarde aplicamos en la vida real. 

Hay sin embargo una preocupación, los jóvenes lectores son 
egoístas y solipsistas. Para un niño o para un adolescente, el interés 
propio siempre tendrá prioridad sobre el de los demás. En lo que ata- 
ñe a la ficción aquellos lectores que se identifican plenamente con el 
protagonista, el interés de este último tiene una prioridad total para 
ellos. Incluso con la identificación empática los jóvenes lectores pue- 
den decidir que el objetivo del protagonista de perseguir la felicidad 
justifica sus acciones. Puede también que lo bueno que acontezca al 
protagonista les interese a los lectores mucho más que cualquier otro 
resultado. Una acción será probablemente considerada injusta si no es 
ventajosa para el protagonista. Cualquier acción que lleve a la realiza- 
ción del deseo individual será percibida como adecuada. 

La realización del deseo que conduce a la felicidad es la finalidad 
universal tanto para niños como para adultos. No obstante, desde un 
punto de vista ético, puede que sea necesario abstenerse del placer 
para llevar a cabo el deber, aun a sabiendas de que este último no nos 
lleve a la felicidad individual. Los jóvenes lectores poseen una capa- 
cidad limitada para predecir las consecuencias de sus acciones. Puede 
que vean las recompensas inmediatas por ellos mismos, pero no los 
amplios efectos de sus acciones. En la ficción los jóvenes lectores pue- 
den creer que las acciones que proporcionan una recompensa emo- 
cional inmediata al protagonista son más apetecibles que las acciones 
que se hacer por deber, ya que estas últimas proporciona una felicidad 
que o llega más tarde o no conduce a la felicidad. El desequilibrio 
cognitivo entre el escritor adulto y el joven lector hace que presentar 
ciertas cuestiones éticas a un público joven sea un asunto delicado. 

Es precisamente cuando el tema del deber aparece. El deber es 
una capacidad ética que permite actuar frente a los propios deseos si 
la persona cree que ello es lo correcto. El sentido del deber puede ser 
falso y aquí es donde el juicio de los lectores es crucial. Un lector jo- 
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ven, que busca la recompensa inmediata, puede que no comprenda el 
valor del deber y decida que el protagonista actúa mal o, por ejemplo, 
está obligado por otro adulto o por las normas sociales a actuar de 
manera equivocada —equivocada en el sentido de que va contra su 
propio interés. Un protagonista joven puede además carecer del senti- 
do del deber, así que para que la situación sea creíble, se la debe situar 
en un contexto donde el deber se anteponga a la felicidad individual 
de manera inequívoca. Salvar el mundo es una buena excusa para 
poner el deber por delante del interés o del bien propio. Con todo, si 
observamos con detenimiento, veremos como la paz y la justicia so- 
cial son efectos secundarios del objetivo de la felicidad que persiguen 
los protagonistas de muchas novelas para niños. 

Recordemos que la felicidad es una de las cinco emociones bá- 
sicas, junto al sufrimiento, el temor, el enfado y la indignación. Sin 
embargo en la ética aristotélica la felicidad también es una virtud. 
La felicidad es el último fin de todo individuo y de la sociedad en su 
conjunto. Actuar de forma que se persiga mejorar la felicidad es por 
lo tanto justo y noble y esto es precisamente lo que la ficción infantil 
describe de manera metafórica en las historias donde aparece la lucha 
entre el bien y el mal y donde al bien, con algunas excepciones, se le 
permite ganar. Los finales felices que aparecen en la literatura infantil, 
adquieren entonces una nueva dimensión cuando estos se consideran 
desde un punto de vista ético y cognitivo-afectivo. Por parte de los 
escritores de literatura infantil parece ético concluir con un final feliz 
una historia donde el personaje puede elegir entre varias opciones. No 
es solo porque al lector se le puede hacer feliz de manera vicaria, algo 
ciertamente beneficioso, sino porque presenta a la felicidad como vir- 
tud en sí mima. La felicidad como resultado del cultivo de otras vir- 
tudes tales como la honestidad, el coraje o la justicia se presenta pues 
como algo deseable y satisfactorio. Los finales sin resolución, muy 
notorios en la literatura infantil contemporánea, son éticamente am- 
biguos porque aunque explicita o implícitamente condenan a los per- 
sonajes por haber tomado elecciones equivocadas, dejan al lector con 
un sentido de frustración. Los escritores de literatura infantil han rei- 
vindicado con frecuencia que en la obra no se debe dejar sin esperan- 
za a los lectores jóvenes. Incluso en los finales más desesperanzados, 
cuando el protagonista ha perdido todo lo que el quería, debe haber 
un pequeño rayo de esperanza, ya que el protagonista, por el simple 
hecho de ser joven, tiene tiempo de recuperarse de la pérdida. Esta es 
una de las grandes paradojas de la literatura infantil: un final feliz es 
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insoslayable debido a la capacidad cognitiva y afectiva del público al 
que va dirigido. Desde un punto de vista ético, a los lectores jóvenes 
se les debería confirmar que la felicidad no es simplemente una emo- 
ción temporal o permanente, sino una virtud y una finalidad deseada 
y por ello merece la pena el esfuerzo empleado en conseguirla. 

Una opinión frecuente es la de que no importa lo que los niños 
lean, sino que lo importante es que lean. A ello yo añadiría, que lean 
ficción. Leer ficción es bueno para los jóvenes porque estimula su 
desarrollo cognitivo, emocional, ético y estético. Desafortunadamen- 
te, si no leen ficción, su cerebro, al reestructurarse, cerrará todas las 
conexiones necesarias para este proceso. 
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LA IMAGINACIÓN COMO PA/DETA: 
FALSOS RECUERDOS Y 
POSTMODERNIDAD 


Eloy Martos Núñez 
Universidad de Extremadura 


1. INTRODUCCIÓN 


En el principio creó Dios el cielo Empíreo y en él a los ángeles que 
son unas sustancias incorpóreas y espirituales, y en el vastísimo es- 
pacio comprendido debajo de este cielo llenó de sustancia corpórea, 
que puede entenderse por un cuasi infinito número de indivisibles 
átomos sobre toda imaginación sutiles... 

(PEDRO DE Lucuce: Tratado 6” de la Cosmografía. Libro 1. Cap. 1) 


La literatura —y la llamada «fantástica» aún más— es el reino por 
excelencia de esos «átomos sutiles» de que hablaban los cosmógrafos. 
Los teóricos de la literatura se afanan, desde una multiplicidad de teo- 
rías o paradigmas en describir lo inasible a primera vista, eso que hace 
que una historia perdure, se grabe en la memoria y se transmita en 
la oralidad, a través de incontables versiones o variantes; o bien que 
fragiie en una(s) obra(s) maestra(s) dentro de la cultura escrita, que 
formen un corpus textual acuñado, canónico. 

El mítico Homero participa de ambos, aunque tiene razón Cal- 
vino en subrayar que los clásicos no son estas figuras de biografía 
borrosa sino que los clásicos son en realidad sus textos —más o menos 
libres o «cuajados» según la terminología etnográfica de Vansina- , 
que nos siguen fascinando, interrogando y abriendo puertas a su (re) 
significación durante siglos. 
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2. LA IMAGINACIÓN COMO PAIDEJA. AMPLIAR 
LAS PERSPECTIVAS 


Ciertamente, para los griegos la imaginación y los imaginarios 
homéricos formaban parte de una paídeía (Lapoujade, 2014), esto es, 
de una cosmovisión o formación integral del intelecto y del cuerpo 
que subyace al espíritu agonal. Aspectos que, de algún modo, vemos 
desdoblados en la fuerza de Aquiles y en la inteligencia astuta (Métis) 
de Odiseo (Martos y Martos, 2017). De hecho, ambos modelos for- 
mativos se perpetúan en la tradición, y aspiran a la configuración de 
un «ser humano sano, pleno, digno, y feliz», hasta el punto de que 
sus modelos (el heroico Aquiles, el ingenioso Ulises) aún se proyectan 
potentes en el imaginario de sucesivas generaciones. 

Como en el caso del teatro griego, los que revivían en el ágora ta- 
les historias no solo lo hacían solo por divertimento sino como parte 
de una educación que provocaba en ellos algunas metamorfosis; esto 
es, la imaginación libre aplicada a la formación equivalía a la libertad 
de imaginar, a la libertad de pensar, y, en esa orientación, era parte 
indisoluble de la formación de un ciudadano griego. Ethos, mythos y 
pathos se confabulan, lo que se cuenta, lo que se siente y lo que ilumi- 
na el proceder, todo se halla entreverado. Y de todo se extraía una ca- 
tarsís, una liberación, que llevaba al cuidado o cultivo de la voluntad 
de la persona, como los Juegos Olímpicos cuidaban el cuerpo. 

Pero la literatura es ante todo forma. La literatura se define, según 
los formalistas, por su literalidad, en suma, por ciertas propiedades 
que conforman lo que se llama la función poética o estética de la len- 
gua. No hay espacio aquí para un debate tan arduo, pero supongamos 
que sí, que lo literario, lo estético o lo lúdico, aplicado a los mensa- 
jes verbales, es una cierta forma de estructura que E Lázaro Carreter 
(1980) definió como mensaje literal, que es, dicho en pocas palabras, 
un mensaje destinado a perdurar, a reproducirse en sus propios térmi- 
nos, y en eso se diferencia del mensaje fungible o banal, del discurso 
televisivo. Además, el mensaje literal tiene dos propiedades básicas 
que vienen muy bien al texto literario: tiene una cierta programación 
y una previsión de cierre, por ejemplo, un contador debe narrar su 
cuento en una serie de secuencias organizadas, y debe prever un cierre 
final o cierres parciales a su historia. Ciertamente, lo que diferencia 
una minificción actual de una saga épica, formalmente hablando, es 
que se componen mundos narrativos en «tallas» o medidas mínimas, 
o bien dilatando esa horma. 
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Claro que, dicho en forma de telegrama, la llamada estética de 
la recepción subrayó que el texto es un potencial de sentido que sólo 
cobra valor precisamente en la recepción; hasta entonces es un arte- 
facto, algo que está en el limbo, o usando la analogía de M. Tournier 
(1989), una especie de vampiro que sobrevuela sobre nuestras cabe- 
zas, y que sólo puede cobrar vida cuando se nutre de nosotros. Y si lo 
literario sólo se configura plenamente en el discurso social, no debe- 
mos olvidar muchas otras perspectivas. 

Las explicaciones más interesantes deben acudir cada vez a distintos 
campos de conocimiento. A este respecto, ¿qué más sutil que los sue- 
ños, o los recuerdos, o las imágenes mentales, que son como los corpús- 
culos de la ficción? Walter Mignolo (1988) aplicó a la literatura la teoría 
de la caja negra y de la caja translúcida para describir los componentes 
del proceso literario que conocemos, bien en sus causas —por ejemplo, 
los códigos de un cuento maravilloso— o en efectos, su recepción por 
parte del lector, pero poco sabemos del acto maravilloso en que el ce- 
rebro fragua las locuras que llamamos ficciones o novelas o dramas. No 
sabemos con exactitud qué es lo que pasa, pero ciertos hechos nos dan 
pistas, por ejemplo, cómo el cerebro construye falsos recuerdos. 


3. LA LITERATURA Y LOS FALSOS RECUERDOS: 
LA FICCIÓN EN EL ESPEJO DE LA MENTIRA 


Este fenómeno pertenece a la esfera de los estudios psicológicos, 
en especial, a la corriente llamada de estudios cognitivistas, que inten- 
tan estudiar eso, cómo conocemos, cómo procesa el cerebro la infor- 
mación (Capafons y Mazzoni, 2005). Hay un hecho curioso, que son 
los llamados «falsos recuerdos», o recuerdos que ciertos sujetos han 
llegado a construir hasta autoconvencerse de su veracidad y que luego 
se descubren como falsos. Por ejemplo, personas que se inculpan de 
ciertos crímenes. Además de ser una curiosidad criminológica, lo cier- 
to es que el síndrome del falso recuerdo plantea algo que ya sabíamos, 
que la imaginación y la realidad se confunden, pues es muy fácil, con 
ayuda de la sugestión y de la imaginación, ¿inducir falsos recuerdos en 
muchas personas (Loftus, 1997): 


«Los estudios de investigación están comenzando a darnos un enten- 
dimiento de cómo se crean en personas adultas recuerdos falsos de 
experiencias completas, emocionales y autoparticipatorias. Primero, 
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hay exigencias sociales hacia los individuos para que recuerden; por 
ejemplo, los investigadores ejercen alguna presión en los participan- 
tes en un estudio, para que terminen recordando. Segundo, se puede 
fomentar explícitamente la construcción de recuerdos imaginando 
eventos cuando la gente tenga dificultad en recordar. Y, finalmente, 
se puede recomendar a los individuos que no piensen acerca de si sus 
construcciones son reales o no. Es más posible que ocurra la creación 
de falsos recuerdos cuando estos factores externos están presentes, 
ya sea que esto ocurra en un entorno experimental, en un entorno 
terapéutico, o en las actividades de la vida cotidiana. 

Los falsos recuerdos se construyen combinando recuerdos reales con 
el contenido de las sugestiones recibidas de terceros. Durante el pro- 
ceso, los individuos pueden olvidar la fuente de la información. Este 
es un ejemplo clásico de confusión de fuentes, en el cual el contenido 
y la fuente terminan disociadas.» 


En efecto, como dice Enrique Coperías', «la especial naturale- 
za reconstructiva de la memoria hace que nuestras vivencias pasadas 
queden impresas en complejos circuitos neuronales que cambian y 
se modifican con el paso del tiempo y las vivencias, hasta el extremo 
de que acontecimientos del pasado son olvidados, reinterpretados, 
maquillados, distorsionados, confundidos e incluso imaginados». Lo 
curioso no es que el cerebro cree falsos recuerdos sino que esas perso- 
nas tienen la convicción absoluta de que son verdad. 

Jacques Lacan hablaba de la épica del yo, generadora de multitud 
de leyendas heroicas. Y si pasamos de este plano personal al colectivo, 
llegamos a una conclusión aún más aterradora: un pueblo sin recuer- 
dos es un pueblo perdido, pero a veces aquéllos están compuestos de 
un pasado ficticio y distorsionado”. 

Si es verdad que se pueden inducir falsos recuerdos, el escritor 
o el fabulista es como un gran experto en (auto)sugestionarse para 
manipular estos recuerdos y armarlos en historias estructuradas re- 


' Véase artículo Falsos recuerdos: un pasado de fábula, en Libertad Digital, http:// 


revista.libertaddigital.com/articulo.php/1275753440 

2 En folklore se habla de falsificación de leyendas, de desvirtuación de la tradición 
hasta ofrecer textos o manifestaciones «postizas» (fake-lore). El Romanticismo creó 
gran cantidad de leyendas históricas apócrifas, reinventando un pasado —sobre todo, 
referente a las épocas bárbaras, como la Edad Media— a su medida, conforme a su 
cosmovisión. 


La imaginación como Paideia: falsos recuerdos y postmodernidad 77 


construyendo las «lagunas» y proyectándolas en un marco coherente. 
Como Pessoa o Machado, es capaz de crear identidades apócrifas, y 
construir las leyendas o fabulaciones que les corresponden en series o 
estructuras cohesionadas. 

De hecho, una de las marcas más importantes de la ficción ac- 
tual es la suspensión de ciertas marcas, y una de ellas es el concepto de 
«veracidad», que parece diferenciar géneros como las «memorias»-que 
se suponen auténticas- y la «novela», o, en el caso del folklore, dife- 
renciaba la leyenda o tradición local, veraz en principio, del cuento 
maravilloso, fantástico por naturaleza. 


4. EL ESCRITOR, UN FALSARIO CONSCIENTE 


En resumen, si pudiéramos tener una radiografía de cómo fun- 
ciona el cerebro «creativo», encontraríamos que el escritor es capaz 
de inducir falsos recuerdos o de refuncionalizar las mentiras y fantasías 
como elaboraciones literarias. De modo que sería una especie de fal- 
sario consciente, un (auto)inductor de falsos recuerdos. 

Las bases de este proceso, en el interior del cerebro, se están em- 
pezando a conocer gracias a los estudios cognitivistas y, claro, no dan 
una descripción simple ni total del mismo, pero sí podemos ir si- 
guiendo algunas pistas significativas. Primero, como dice Mary She- 
lley en su prólogo de Frankenstein, es frecuente que el escritor trabaje 
primero con una serie de imágenes mentales, más o menos fugaces, 
que van a «desplegarse» en una maraña más compleja de «proposicio- 
nes» O «argumentos» gracias precisamente al arte del relato, capaz de 
«condimentar» esos ingredientes dispersos. 

En todo caso, de lo que sí dispone el escritor es de una especie de 
«mapa» del relato, el pensamiento es como un fluido que «cuaja» o 
cristaliza en ciertas arquitecturas de la ficción, y que corresponde en 
la mente del escritor a lo que C. Bremond ya llamaba itinerarios de los 
posibles narrativos, es decir, todas las opciones, más allá de la secuencia 
lineal, que está en potencia en un relato, y cuya actualización lleva a 
distintos mundos alternativos de ficción. 

Tema que hoy cobra máximo interés con la llamada narrativa no 
lineal, y que actualiza las diferentes posibilidades en el tejido de una 
narración: los precedentes y consecuentes de una historia (precuelas 
y secuelas, en terminología del cine) o el seguir diversos hilos narrati- 
vos, no sólo uno (Martos y Martos, 2019). 
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También es interesante describir que en todos los formatos co- 
municativos, sea cine, literatura, televisión, el receptor siempre está 
dispuesto a entrar en ese falso recuerdo o ficción creada por el autor 
bajo determinadas circunstancias. 

En principio el receptor ha de sentir interés por los personajes 
de los que se habla en la historia pues de no haber identificación con 
ellos el mismo argumento pierde interés de forma completa. 

Es preciso también que el mundo propuesto y las reglas creadas 
en ese mundo por el autor sean del agrado y aceptación por parte del 
receptor. No hubiera sido posible aceptar el universo de la «tierra me- 
dia» si hubiéramos visto a las máquinas de terminador caminando por 
allí, pues la historia contada pertenece al género de la fantasía. Eso sí. 
Puede haber árboles que caminen y águilas gigantes sin que el espec- 
tador vea que hay incoherencias con respecto al mundo propuesto ya 
que hablamos de un mundo supuestamente antiguo y mágico. 

Finalmente es preciso que lo sucedido una vez creados persona- 
jes y reglas sea acorde con la propia lógica del universo alternativo 
diseñado o paracosmos. Ya que de no ser así estaríamos burlando la 
atención e interés del lector-espectador. El mago debe ser un mago 
y no un bufón. Los acontecimientos deben ser mágicos y épicos. 
De no ser así el receptor tal vez podría sentirse defraudado con lo 
puesto encima de la mesa. Lo mismo podemos decir de los univer- 
sos futuristas de ciencia ficción que distorsionan nuestra realidad y 
nos hacen mirar al futuro con cierto pesimismo ante el devenir de 
la humanidad. 

La mente es, pues, ese caldero de los druidas donde es posible la 
«pócima» de los sueños, donde las imágenes «crudas» de la vigilia se 
transforman en una elaborada preparación, gracias precisamente a la 
alquimia de la palabra, porque la palabra, como diría Graciela Mon- 
tes, es la mejor ventana para asomarse a mundos alternativos. 


5. FALSOS RECUERDOS Y POSMODERNIDAD 


Todo esto podría tener un interés en cuanto a la «arqueología del 
saber» (Castro, 1995) o desde un punto de vista neurocientífico, si no 
fuera porque estamos en el clima cultura de la posmodernidad y, más 
recientemente, de la posverdad (Fowks, 2018), entre cuyos mecanis- 
mos está el de suplantar la memoria cultural —ya sea más o menos 
homogénea o dialógica— por unos «recuerdos inventados» que crean 
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unas ficciones a menudos delirantes pero que justifican políticas xe- 
nófobas o de exclusión. 

La llamada Imagología (García Gual, 1995) ha deconstruido este 
discurso de las autoimágenes y de las heteroimágenes, pero, más allá 
de esta lectura crítica, lo cierto es que los nacionalismos y populismos 
han ido generando potentes fabulaciones que han reescrito y (re)sig- 
nificado los propios textos de la tradición, y han sustituido su polifo- 
nía por unos estereotipos gregarios. 

Lo propio de la narrativa posmoderna, en su afán de desmantelar 
y reinventar códigos, es su forma de «despiezar» los recuerdos, a veces 
las narraciones se convierten en ficción de ficciones, y, como Borges, 
el escritor inventa todo un mundo aparte, construido por referencias 
de libros, escritores, épocas o lugares absolutamente al margen de la 
«realidad» visible. Por ejemplo, en el cuento borgiano «La casa de 
Asterión» el referente es un mito concreto, Teseo y el Minotauro, un 
mito conocido de la cultura griega, pero muy a menudo los escrito- 
res de la fantasía generan mundos, genealogías, mitos, etcétera, a los 
que no se le puede encontrar ninguna clase de referente fuera de lo 
que está articulado en el propio texto. No es sólo que se suspenda la 
marca de veracidad, sino que, a menudo, la propia realidad visible es 
sustituida, tal como ocurre en los juegos de rol, por el entramado de 
la ficción. 


6. AMPLIAR EL CORPUS DE LO LITERARIO 


La llamada representación multimodal, la multicodificación, hace 
que el artista de hoy se nutra, más que nunca, de una simbiosis de 
códigos y lenguajes. Si Vargas Llosa llamaba la atención con sus pri- 
meros novelas llenas de elementos tomados del cine, hoy no se podría 
entender una ficción que no tuviese en cuenta, de algún modo, el uni- 
verso audiovisual o la cultura actual en que nos movemos. Así, vemos 
continuamente novelas que son casi guiones de filmes, como vemos 
películas o comics cuyo lenguaje elaborado nos lleva a la literatura, en 
una creciente amalgama o penetración de unos lenguajes con otros. 

Un claro ejemplo de esta idea es el reciente largometraje Sin City 
cuyo lenguaje visual es una copia de la estética discursiva del cómic. 
Del mismo modo, la literatura bebe de otros medios de comunicación 
y adopta formas comunicativas nuevas o actualizadas. Su influencia, a 
su vez, es reflejada en el cine a la hora de elaborar el discurso narrativo 
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usando cartas que lee el personaje mientras se intercalan imágenes, 
libros que se abren al principio y cierran al final, etc. 

Sea cual sea la revolución de lenguajes que se está produciendo 
o nuestra idea acerca de qué es lo literario (lo que los lógicos llaman 
la intensión del concepto), debemos preguntarnos a qué se aplica, la 
extensión. La visión clásica reducía lo literario a unos textos aceptados 
por el canon, donde las ideas de clásico, obra maestra o autor consa- 
grado imponían sus criterios a la hora de establecer una nómina de 
autores y/o textos, que en el caso de la literatura fantástica siempre ha 
sido un tema polémico. 

Hoy éste es un tema en revisión, por ejemplo, Walter Mignolo 
plantea esa problemática en su artículo «La lengua, la letra, el te- 
rritorio (o la crisis de los estudios literarios coloniales)», y llega a la 
conclusión de que hay que incluir en el corpus de lo literario latino- 
americano el ámbito de la oralidad, las escrituras no alfabéticas y los 
discursos en otros idiomas distintos del castellano. Una similar aper- 
tura conceptual nos llevaría, para el caso de la enseñanza de la litera- 
tura a lo que la profesora Gloria García Rivera llama currículo integral, 
y que implica aceptar junto al canon literario establecido de clásicos 
y autores consagrados los ámbitos del patrimonio oral tradicional, la 
literatura infantil y juvenil, la literatura en los medios audiovisuales y 
las TIC, la literatura comparada, etc. 

No hemos de olvidar, además, que los medios de comunicación 
de hoy permiten contemplar el panorama de la lectura más allá de los 
propios libros. Hablamos de foros de literatura en la red o de lecturas 
on line de literatura de imaginación, en páginas cuyo objetivo es la 
visita de aquellos que gusten de ese tipo de literatura en concreto, por 
poner un ejemplo. 

De hecho, se ilumina mejor las relaciones entre ¿maginario lite- 
rario, folklórico y personal cuando perseguimos un tema siguiendo 
el itinerario del mismo en estos diversos estratos, por ejemplo, el au- 
tómata, el monstruo o el doble, o, en este caso, el tema de los fal- 
sos recuerdos. En Desafío total (Paul Verhoeven, 1990) al héroe se 
le implanta un falso recuerdo de su visita a Marte, un «ego-tour» O 
implante de experiencia, lo cual acarreará un conflicto de identidades 
(Muñoz Corcuera, 2009). Es decir, se hace muy difícil diferenciar 
los recuerdos falsos de los verdaderos, en este caso, por acción de los 
entornos virtuales. 

El colorario didáctico es evidente: la experiencia multipantalla 
puede hacer confundir la memoria y la imaginación, puede tratar 
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de implantar falsos recuerdos para asentar incluso «falsas certidum- 
bres». Pero el lector disidente (Sánchez Corral) o experto (Mignolo) 
es quien sabe «escarbar en esta Mina de las Imágenes» —parafrasean- 
do el episodio de La Historia Interminable— en busca de unas pocas 
imágenes o palabras (A. Machado) verdadera, auténticas. En Desafío 
Total es precisamente este falso recuerdo desenmascarado el que «em- 
podera», por así decir, al héroe, de modo que lo decisivo no es este 
cóctel de recuerdos reales y ficticios que se amalgaman en nuestra me- 
moria (individual y colectiva) sino la decidida voluntad de actuar en 
un sentido o en otro, y en eso volvemos a la concepción antes citada 
del «imaginario como paídeia». 
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ENTRE LAS TEORÍAS Y LAS 
PERFOMANCES: LECTURAS 
Y MEDIACIONES DE LA 
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Universidad de Buenos Atres 


En su libro de 2012, El acontecimiento de la literatura, Terry Ea- 
gleton, referente inglés de los estudios culturales y de la teoría litera- 
ria, realiza la siguiente afirmación: 


La teoría literaria está bastante pasada de moda desde hace un par de 
décadas (...) En las décadas de 1970 o de 1980 habría sido difícil an- 
ticipar que treinta años más tarde la semiótica, el posestructuralismo, 
el marxismo, el psicoanálisis y otras corrientes semejantes acabarían 
convirtiéndose en su mayoría en idiomas extranjeros para los estu- 


diantes (2012:11). 


Para quienes precisamente desde los años ochenta hemos fundado 
una cierta actividad teórico-crítica y ciertos desarrollos propositivos 
en el campo de la enseñanza a partir de la teoría literaria, la cita de 
Eagleton nos invita a repensar cierto sentido de las agendas de la di- 
dáctica de la literatura y de la producción curricular en el área. 

Si hacemos un ejercicio de memoria (el que tendrá un sesgo del 
asunto inevitablemente argentino) podemos afirmar que la entrada 
de la teoría literaria como campo de saber posible en la agenda de la 
didáctica de la literatura se da como contrapartida de un proceso crí- 
tico del modelo historiográfico fundante del curriculum moderno de 
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literatura. La investigación acerca de la historia de la disciplina escolar 
literatura ha permitido constatar que esta crisis del modelo historicis- 
ta reconoce una suerte de lógica recursiva por la que en distintos mo- 
mentos de la evolución del campo de la enseñanza literaria, se erigen 
voces críticas que con distintos argumentos se proponen cuestionar 
unos contenidos de enseñanza y un paradigma epistemológico cuyo 
principal y más negativo efecto sería el de desalentar la relación de los 
estudiantes con la literatura. Las críticas son recurrentes respecto a los 
riesgos del enciclopedismo como representación del conocimiento, 
al memorismo, como capacidad jerarquizada para el aprendizaje y a 
la relevancia otorgada a un cierto repertorio, propio de cada país, de 
obras literarias consideradas clásicas cuya presencia en el curriculum 
escolar de manera perdurable (Bombini, 2004). 

La variante que se da en los años 60 y 70 que parte fundamental- 
mente del campo teórico francés con impacto en otros países! y que se 
manifiesta algo tardíamente en los 80 en la Argentina, es que el cues- 
tionamiento no es solo didáctico, no solo hace a las expectativas de lo 
que podría ocurrir en un aula o de lo que un alumno podría aprender 
y como lo haría, sino también teórico en el sentido de un potente 
desarrollo de argumentos críticos a la historiografía literaria escolar. 

Fue a partir de la lectura de los textos de los formalistas rusos, 
del conocimiento de las reflexiones del grupo Tel Quel, en el disfru- 
te de la lectura del estilo de escritura de Roland Barthes y con los 
aportes de algunos otros autores franceses (inevitablemente estoy 
dando una versión sesgadamente argentina), se produjeron las crí- 
ticas a la historiografía escolar decimonónica de contenido nacio- 
nalista, a las matrices esencialistas para la definición de literatura, 
a la fetichización de la figura del autor literario, a cierta retórica 


! Si tomamos como referencia y punto de partida la realización del Coloquio 


de Cerisy-la-Salle en 1969 (cuyas actas publicó Plon en 1971 con el nombre 
Lenseignement de la littérature) que reunió a críticos y teóricos principales de su tiempo 
como Tzvetan Todorov, Roland Barthes, Gerard Genette, Algirdas Greimas, Jacques 
Leenhardt, entre otros, a partir de allí registramos la existencia de una serie de libros 
en distintos países que se han detenido en la crítica a la historiografía literaria escolar 
como son los casos de 1 segni e la scuola. Didattica della letreratura come pratica sociale 
de Lore Terracini en Italia; Enseñar literatura. Certezas e incertidumbres para un cambio 
de Juan Sánchez Enciso y Francisco Rincón y Cómo nos enseñaron a leer de Gabriel 
Núñez y Mar Campos en España; nuestro libro La trama de los textos. Problemas de la 
enseñanza de la literatura en Argentina o O ensino da literatura no ensino secundário de 
Angelina Rodrigues en el caso de Portugal. 
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escolarizante materializada en los llamados «recursos expresivos de 
forma y de contenido» que organizaban las guías de análisis para 
uso de los estudiantes y en una sobre-simplificación de la teoría de 
los géneros aristotélica. El correlato pedagógico-didáctico de estos 
contundentes señalamientos críticos, realizados desde la teoría lite- 
raria, es la fuerte objeción al saber enciclopédico como concepción 
del conocimiento escolar y a la memorización de ese saber como 
operación cognitiva fundamental. 

En este contexto de circulación teórica, producida en el caso de 
Argentina durante el proceso de transición democrática de inicios 
de los años 80, y con cierta ansiedad para salir del oscurantismo 
propio de la formación escolar y académica de la dictadura de los 
años 70, algunos profesores, formadores e investigadores plantea- 
mos en aquel momento la existencia de una deuda desde el campo 
de la teoría literaria hacia el campo de la enseñanza; además, la 
novedad de la entrada del concepto de «transposición didáctica», 
acuñado por Ives Chevallard para el campo de la didáctica de la 
matemática, parecía ofrecer el marco propicio para comenzar a 
pensar estas articulaciones asumiendo firmemente la advertencia 
de que «pagar la deuda de la teoría hacia la práctica» no habría de 
resolverse en clave de aplicacionismo, de reducir la teoría literaria 
a modelos de análisis y tampoco incurriendo en la entronización 
de los saberes teóricos como actualizados saberes escolares, pues se 
trataba continuar enseñando literatura y no de enseñar teoría de la 
literatura (Bombini, 1996). 

Se impone realizar una evaluación de cómo se produjeron esas 
articulaciones entre teoría y práctica, en términos de producción cu- 
rricular y de propuestas didácticas, de cómo los libros de texto abor- 
daron estas articulaciones, de cómo los profesores en actividad fueron 
accediendo a la información acerca de las nuevas teorías. Todos estos 
aspectos deben ser objeto de una investigación rigurosa que aportaría 
a un estado del campo y que sentaría los puntos de partida para avan- 
zar en nuevas propuestas de enseñanza. 

Volviendo a la cita inicial de Terry Eagleton y a su sorprendente 
afirmación acerca del desconocimiento actual de la teoría literaria, 
acaso de la irrelevancia de esos saberes teóricos altamente valorizados 
hace apenas dos décadas podríamos relativizar, en clave de la expe- 
riencia de enseñanza en la Argentina, la afirmación de Eagleton pues 
los cursos de teoría literaria siguen formando parte de los recorridos 
de formación de profesores; sí le voy a dar la razón en el hecho de que 
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seguramente esas teorías ya no producen cierto efecto de hipnótica 
seducción como sí lo provocaban en mis años estudiantiles?. 

Eagleton va a sostener, además, que aquellas teorías otrora cen- 
trales para el sistema de investigación y de enseñanza «han quedado 
arrinconadas por un cuarteto de preocupaciones: el poscolonialismo, 
la multiculturalidad, la sexualidad y los estudios culturales», a lo que 
agrega con razón que se trata de campos de problemas en absoluto 
exentos de teoría. En este sentido podríamos afirmar que se trata de 
un desplazamiento del interés por el discurso o el texto en sí mismos 
hacia un interés por la cultura, en sentido más amplio, lo que vendría 
a desbaratar recortes de lectura y métodos más centrados en cierta 
inmanencia de los textos a favor de enfoques que buscan establecer 
correlaciones entre los textos y otros objetos, prácticas, series, sean 
estas estéticas, culturales, sociales, políticas. 

Se podría postular como hipótesis que el hecho de pasar de una 
perspectiva centrada exclusivamente en la especificidad de los textos 
reconocidos como literarios hacia una perspectiva de carácter cultural 
permitiría una re-habilitación de ciertas dimensiones pedagógicas y 
culturales que se ponen en juego en el terreno de la enseñanza lite- 
raria considerada como práctica social. De este modo, estaríamos en 
condiciones de conceptualizar para una mejor comprensión algunos 
tipos de prácticas que acaso caractericen aquello que hoy podríamos 
denominar «mediaciones» para comenzar a identificar lo que podría- 
mos llamar distintas modalidades para el ejercicio de las mediaciones, 
atribuyéndole a este término sentidos que tocan de una punta a otra, 
tanto a prácticas rápidamente asociadas a las tradiciones escolares 
(una clase de literatura con el maestro al frente del aula exponiendo 
contenidos o guiando la lectura de un texto) como a prácticas que se 
distancian de la escena escolar tradicional de aula y asumen forma- 
tos, modos de acción e intervención, cruces discursivos y estéticos 
asociados a ciertas producciones y prácticas culturales y artísticas. De 
este modo, talleres de lectura y escritura, tertulias literarias, lecturas y 
narraciones orales de textos, perfomances poéticas y musicales, pro- 
ducciones multimodales como ilustración de textos, video-poemas, 


2 Analía Gerbaudo (2016), de la Universidad Nacional del Litoral de Argentina 
ha reconstruido con minuciosidad los procesos de institucionalización de los estudios 
de teoría literaria en las universidades de Argentina luego de la dictadura que gobernó 
ese país entre marzo de 1976 y diciembre de 1983. 
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novelas gráficas, entre otras, comienzan a identificarse como formas 
posibles de circulación de los diversos repertorios de textos, entre los 
cuales encontraremos clásicos y otros que no lo son. 

Tanto en el caso de la literatura en general como en el caso de 
la literatura infantil (y sin circunscribir las consideraciones sobre su 
circulación a la escuela infantil y primaria pues la literatura infantil 
puede leerse en otros niveles educativos y en otros ámbitos que no son 
la escuela) vale la pena retomar una discusión conceptual que tiene 
que ver con el la cuestión de la autonomía de la literatura, en prin- 
cipio, un problema teórico de la literatura «mayor» que también ha 
venido formando parte —con la correspondiente inflexión específi- 
ca— de las discusiones del campo de la literatura infantil. En nombre 
de la autonomía se han puesto en cuestionamiento ciertas formas del 
didactismo, de la psicologización, de la pedagogización, de la mani- 
pulación moralizante que parecía dejar a la literatura infantil rehén 
de factores e intereses extraliterarios, lo que producía determinadas 
prácticas de enseñanza a las que se denunciaba como antiliterarias o 
por lo menos como inespecíficas y con resultados negativos para las 
prácticas de formación de lectores de literatura en la escuela. A co- 
mienzos de los años ochenta o quizá un poco antes (según el contex- 
to), esta cruzada contra lo que la especialista argentina María Adelia 
Díaz Rónner (1988) llamó «intrusiones» hacia el campo de la litera- 
tura infantil (lo que reconoce un aire de familia con lo que Roland 
Barthes llamó «censuras» en su clásico artículo «Reflexiones sobre un 
manual»), dio lugar a un intento de cambio de paradigma en el cam- 
po de los estudios y de la enseñanza de la literatura infantil tendiente 
a la construcción de un campo autónomo que ya no fuera considera- 
do «menor» respecto de la «alta literatura». Para el caso, entonces, de 
la considerada «alta literatura», sobre todo en la educación secundaria 
(pero también en algunos sectores de la educación superior), los años 
ochenta trajeron aparejada una importante discusión acerca de los 
procesos de canonización de textos a la hora de reconsiderar los crite- 
rios por los que se habían venido produciendo esos procesos donde la 
clave central para la organización ha sido la historia literaria nacional 
y su correspondiente repertorio de textos canónicos representativos 
de cierta «esencia» de la nacional específico de la literatura, española, 
colombiana, mexicana o argentina, por tomar algunos casos. 

Sin duda, estas últimas dos décadas del siglo XX se han caracte- 
rizado como un tiempo de cambio tanto en las consideraciones pe- 
dagógicas acerca de la literatura como —para el caso de la literatura 
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infantil— en las propias lógicas de producción estética: variados ca- 
minos hacia la innovación, el experimentalismo, el cuestionamiento 
a estereotipos lingiístico-literarios, las nuevas propuestas en el campo 
de la ilustración, los nuevos formatos de edición, el surgimiento de 
nuevas editoriales, la traducción al español de literatura en otras len- 
guas tanto en España como en Latinoamérica. 

Las nuevas perspectivas que abren las teorías que podríamos lla- 
mar «transversales» invitan a revisitar esta discusión sobre la autono- 
mía literaria y para repensar el problema se hace necesario asumir que 
los llamados «factores heterónomos» (Vodicka, 1995) a la literatura 
(la sociedad, el mercado, la escuela), parecen presentarse como facto- 
res constitutivos e insoslayables, para nada marginales, a la hora de 
los posibles acercamientos a la literatura en prácticas de mediación. 
Para una literatura —en tanto objeto de enseñanza y mediación— 
que carga históricamente con el mandato de reproducir, transmitir 
e inculcar valores que la sociedad adulta (a través de la escuela, de 
la familia, de las religiones, en ciertos casos) considera legítimos, la 
relación con esos llamados «factores heterónomos» parece proponer 
un contrato que no se define por el rechazo de plano a ciertas formas 
de dependencia que la producción literaria puesta en circulación en 
la escuela ha aceptado y ha propiciado sino que invita a pensar en los 
modos en que históricamente se han ido resolviendo esas articula- 
ciones y desde allí pensar en otros modos en que estas articulaciones 
podrían darse. 

Lo que queremos afirmar aquí es que quizá la discusión acerca de 
la autonomía en el caso de la literatura considerada como objeto de 
enseñanza y de lectura en distintos ámbitos resulte poco pertinente o 
sobresimplificadora para dar cuenta, por un lado, de la complejidad 
de un objeto que asume variadas configuraciones que van desde las 
tradiciones orales folklóricas que están en la base del origen popular 
de la literatura infantil hasta el más sofisticado libro-album con so- 
fisticadas ilustraciones que lo asemejan a un libro de arte; o desde un 
diario de viajeros a América, una novela decimonónica, una antología 
de poesía ilustrada o la obra completa de Jorge Luis Borges; y para dar 
cuenta, por otro lado, de la productividad de las variadas prácticas de 
mediación que redefinen cada vez sentidos y usos de lo literario y que 
propician diversidad de cruces con otras prácticas y con otras discur- 
sividades que recrean los significados de la literatura. De este modo, 
a los tradicionales —aunque no siempre generalizados— abordajes 
interdisciplinarios de neto corte escolar, entre literatura e historia, en- 
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tre literatura y filosofía, entre literatura y geografía o matemática, se 
suman las perspectivas vinculadas con memoria e historia reciente, 
con las perspectivas de género, las luchas del campo feminista, las li- 
teraturas queer, las relaciones entre literatura y ecología, entre muchas 
otras, que ya no son juzgadas como «intrusiones» hacia el campo de 
la literatura, sino como emergentes en los procesos de mediación y 
lectura sea que estos se produzcan en el ámbito del aula o en otros 
espacios en el más allá de la escuela. Lo que antes se hubiera leído en 
clave de desvío respecto de los intereses específicos del campo disci- 
plinario llamado «literatura», las que antes se hubieran considerado 
lecturas «utilitarias», con un sentido negativo, o incluso se hubieran 
considerado lecturas «forzadas» o «aberrantes», son reconocidas ahora 
como construcciones de sentido que realizan los sujetos en contextos 
socioculturales determinados, atravesados por posibles horizontes de 
referencia al calor de teorías transversales, de movimientos sociales, de 
transformaciones político-ideológicas de las sociedades. 

Sin duda que estas transformaciones en los modos de relacionar 
ciertos paradigmas teóricos y ciertos emergentes sociales con la prácti- 
ca de lectura, nos llevaría, por un lado, a una discusión específicamen- 
te didáctica, respecto de cuáles serían las viejas y las nuevas estrategias 
necesarias para abordar un texto literario en clave de interdisciplina 
con otro campo de conocimiento o en clave de sentidos emergentes 
que se constituyen en modos de leer literatura, ya alejados de una 
concepción esencialista de la literatura, sea que estas prácticas de lec- 
tura se produzcan en la escuela o en otro ámbito. 

Las posibilidades de lo que entendemos por «literatura» o por 
«literario» se ensanchan, asumen las más variadas formas y esto com- 
promete asimismo a las condiciones materiales gracias a las cuales se 
producirán las prácticas de lectura (Robin, 1993). En este sentido, 
cabe una necesaria discusión sobre el corpus de lecturas canónicas, 
revisar los «listados» que incluyen lo que hemos denominado «clá- 
sicos», pensar en los modos en que podríamos construir cánones 
ampliados y cuestionar asimismo el foco de las consideraciones de 
la literatura infantil como un corpus estrictamente ficcional (como 
si esos límites fueran tan claros de establecer) al libro para niños 
como un objeto cultural donde precisamente importan menos los 
trazados de frontera entre textos ficcionales y no ficcionales, entre 
libros ilustrados, libros álbum y otros, que las condiciones de pro- 
ducción, circulación y lectura de unas publicaciones, sean produc- 
tos de mercado o de factura más artesanal, pero que se caracterizan 
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por su prolífica creatividad y sus posibilidades en la construcción de 
nuevos públicos. 

Si en un artículo del año 1989, Maite Alvarado y Elena Massat 
decían que la literatura infantil es una literatura «mediada hasta el 
escándalo», es desde esa idea de «escándalo» desde donde podemos 
abordar la cuestión de la lectura de literatura en sus complejas dimen- 
siones de práctica social, asumiendo la diversidad de prácticas sociales 
de lectura, entre ellas, la lectura de literatura tal como se da en la 
situación de enseñanza. Junto a las transformaciones en las prácticas 
de lectura que van de la mano de las nuevas tecnologías, se suman los 
renovados desarrollos estéticos en la producción editorial, industrial 
o artesanal, que han innovado en la concepción del libro como objeto 
(Chartier, 1993). De este modo, en el campo de la literatura infantil 
pasamos del libro ilustrado al libro álbum, del libro literario de cual- 
quier género a libros ilustrados, donde poesía o narrativa pueden ser 
objeto de ilustración, donde se complejiza y diversifica la estética del 
diseño gráfico y el arte de las tipografías. También se innova en los 
tamaños de los libros, la calidad y estética del papel usado para los in- 
teriores y de las cartulinas de las tapas y contratapas; asimismo, dentro 
de la literatura para adultos, se desarrollan nuevos género y objetos 
editoriales como son las llamadas «novelas gráficas» que presentan 
textos completos o adaptados que asumen el formato de guiones. 

Resulta inevitable y, a la vez necesario, relacionar estas transfor- 
maciones estéticas y tecnológicas que se producen en el campo de la 
producción de la cultura escrita, analógica o digital, con los modos 
posibles en que se desarrollan sus posibles prácticas de mediación y 
de enseñanza como nuevas formas de interpelación a los lectores con 
las consecuentes transformaciones en sus modos de leer y también en 
los modos en que se producen las intervenciones de los mediadores, 
entre ellos docentes, bibliotecarios, talleristas, promotores literarios 
y culturales. Nuevas formas de interpelación a lectores y mediadores 
desde la propia configuración de los objetos materiales de lectura que 
invitan a revisar tradiciones y habitus heredados. 

Estas transformaciones en los objetos de lectura, estos cambios en 
lo que se suele llamar «soportes de lectura» y que van más allá de la 
oposición impreso/digital, sino que recupera aspectos de la edición, 
el diseño y la ilustración como parte de esas transformaciones, están 
constantemente desafiando los modos de leer de los lectores y los 
«modos de mediar» de los mediadores que es el modo de enseñar de 
los maestros y profesores y el modo de promover de los bibliotecarios, 
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los talleristas y los promotores de lectura. En este sentido, se abre 
un nuevo campo de investigación que recupere las distintas prácticas 
(escenas, experiencias) como corpus de indagaciones cualitativas si- 
tuadas de corte etnográfico en las que se reconozca la relevancia y sig- 
nificación de aspectos contextuales, materiales, físicos y cartográficos 
de la lectura en el aula, en el taller o en cualquier otro espacio donde 
se produzcan prácticas de lectura de literatura. 

El libro es ahora, a la vez, objeto de lectura y de contemplación: 
ya no es solo un texto sino un objeto editorial con sus particulari- 
dades de diseño (tipografías, blancos en la página, dinamismos y 
anclajes en las relaciones texto-imagen) y factura editorial (dimen- 
siones, gramaje del papel, peso, calidad gráfica) e ilustración en al- 
gunos casos. Cada una de estas particularidades aporta a los sentidos 
que se producen en el acto de la lectura, a la vez que desafían a los 
mediadores a asumir otros modos de producir sus intervenciones. 
Un libro ya no solo se lee de manera silenciosa (escena acaso privi- 
legiada en la historia de la enseñanza de la lectura), ni tampoco es 
suficiente con la lectura en voz alta del mediador, a veces comparti- 
da con los participantes; ahora el libro se presenta como un objeto 
a ser contemplado: puede ser que cada participantes tenga en sus 
manos un ejemplar o que el ejemplar único esté en manos del me- 
diador quien deberá mostrarlo, exhibirlo para que sus ilustraciones 
o aspectos de su diseño sean apreciados por los lectores. El mediador 
sostiene el libro entre sus manos, lo muestra a su audiencia, mien- 
tras en un movimiento alternado de su cabeza, se detiene en las 
ilustraciones, mientras va leyendo el texto. Está produciendo o está 
invitando a producir anclajes de sentido entre texto e ilustraciones 
y acaso también repare en la conveniencia de la tipografía elegida 
para «decir» lo que el ilustrador le sumó como plus de sentido a una 
edición de la novela Moby Dick de Melville o para «decir» los senti- 
dos amalgamados que construyó el autor integral de texto e imagen 
de un libro álbum destinado a público infantil. La lectura del texto 
se configura como una suerte de espionaje mientras que las inflexio- 
nes de la voz, las cadencias, los silencios y también los gestos y las 
miradas del mediador forman parte de lo que a esta altura es una 
«perfomance de lectura» que se hace posible en una propuesta de un 
centro cultural, en una biblioteca de la comunidad pero también 
en un aula escolar. El libro se presenta como un objeto interesante, 
acaso novedoso para sujetos de sectores sociales más postergados de 
la cultura letrada y del acceso material al libro. 
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Pero además, esta perfomance de lectura con este objeto interesante 
es interactiva; no deja fuera al otro ni lo considera mero auditor-espec- 
tador sino que es tarea del mediador propiciar las intervenciones que 
también parten de la doble lectura de textos e imágenes. No se trata de 
escuchar las lecturas «dichas» por los participantes en clave de lecturas 
correctas O incorrectas, sino que se propicia la construcción de lo que 
algunos autores han llamado «conversación entre lectores» (....), el me- 
diador opera como un orientador de un diálogo grupal tendiente a la 
construcción de sentido realizada de manera colectiva. En definitiva se 
trata de una puesta en lectura que habrá de variar sus propósitos y sus 
énfasis según el contexto en que se produzca y según quienes sean los 
sujetos que de ella participan. No afirmaremos ni negaremos aquí si se 
trata de una escena de enseñanza o de una escena de lo que llamamos 
«promoción» de la lectura y no interesa en este momento discutir si lo 
que allí se produce tiene que ver con la enseñanza o con otro tipo de ex- 
periencia cultural. Lo que interesa como aspecto novedoso, para una lí- 
nea de investigación aún no desarrollada, es la posibilidad de reconocer 
los modos en que los sujetos de estas escenas se apropian de los textos 
y como los atravesamientos subjetivos, identitarios y socio-culturales 
inciden en los formas de construir sentido y en los «usos» posibles de la 
literatura (Bombini, 2018). 

Por fin, retomando la pregunta inicial que se hacia Eagleton res- 
pecto de la importancia de la teoría queremos sostener que en el aná- 
lisis de las escenas empíricas de sujetos que leen en el marco de una si- 
tuación de mediación, se van produciendo categorías teóricas que dan 
cuenta de fenómenos singulares propios de estas prácticas. La produc- 
ción de conocimiento acerca de las prácticas de la lectura como prác- 
ticas efectivas apuntala a la construcción de una teoría / pedagogía / 
didáctica de la lectura que recupera ciertas dimensiones subjetivas y 
socio-culturales de esta práctica a las que la investigación en didáctica 
de la literatura aún no le ha prestado la suficiente atención. 
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Resumen: En el artículo se presenta un modelo de competencia 
comunicativa, literaria e intercultural fundado sobre el enfoque her- 
menéutico para la educación literaria y el ejercicio de las habilidades 
relacionales de la comunicación intercultural. A continuación, se 
muestra una parte de los resultados obtenidos de una investigación 
cuyo propósito es explorar la motivación en el estudio de la literatu- 
ra en la escuela secundaria superior italiana. La encuesta involucra a 
278 estudiantes de cinco escuelas en el noroeste de Italia, el diseño 
se configura a partir del paradigma cualitativo, es un estudio de 
caso y los datos se recogen a través de cuestionarios. Los resultados 
muestran que los estudiantes sugieren introducir más actividades 
interpretativas e interactivas, a confirmación de los principios teó- 
ricos del modelo. 


Palabras claves. Enseñanza de idiomas; enseñanza de la literatu- 
ra; comunicación intercultural; estudiantes de secundaria; análisis 
cualitativo. 
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Abstract: This article presents the model of literary and intercul- 
tural communicative competence, which is based both on the herme- 
neutic approach for literary education and on the practice of the re- 
lational abilities defining intercultural communication. Furthermore, 
this article explores some of the results of a research whose aim is to 
investigate students” motivation for studying literature in the Italian 
secondary school. The study involves 278 students of five schools 
in northeast Italy, a qualitative method design is implemented, it is 
a case study and data are collected through questionnaires. Results 
reveal that students would like to participate in more interpretative 
and interactive activities, according to the theoretical principles of the 
abovementioned model. 


Keywords: Language education; literature education; intercultural 
communication; secondary school students; qualitative analysis. 


1. EDUCACIÓN LITERARIA Y DIDÁCTICA DE LA 
LITERATURA EN EL CONTEXTO EDUCATIVO ITALIANO 


A nivel teórico, la evolución de los enfoques para la educación 
literaria ha llegado a su última etapa con el enfoque hermenéutico, 
que se afirma en Italia a partir de los años ochenta. Si se conservan 
unos aspectos de las etapas precedentes, como la contextualización 
histórico-cultural y la biografía del autor (¿ntentio auctoris) y el análi- 
sis de los elementos formales (intentio operis), se introduce también el 
nuevo momento interpretativo de la obra por los estudiantes (intentio 
lectorís) (Luperini, 2013). Después del análisis textual (comentario) 
y de la identificación de los significados pasados en la perspectiva 
del autor (historicización), en el enfoque hermenéutico se suceden la 
interpretación presente de la obra por los estudiantes (actualización) 
y la elaboración de un juicio personal, crítico y argumentado sobre el 
texto literario (valorización). 

Sin embargo, a nivel didáctico se comprueba un desfase entre las 
formulaciones teóricas y las aplicaciones operativas (Armellini, 2008; 
Luperini, 2013; Caon y Spaliviero, 2015). En el contexto educativo 
italiano la didáctica de la literatura sigue la evolución de la educación 
literaria con un constante atraso: cuando se desarrolla el enfoque her- 
menéutico a nivel teórico, a nivel didáctico se empieza a usar el méto- 
do estructuralista ajustándolo a la estructura historicista precedente. 
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Hoy en día se utilizan métodos muy diferenciados (Pirodda, 2005) 
que siguen basándose en el orden cronológico de la historia de la lite- 
ratura tradicional pero que a la vez remiten al método estructuralista 
(por ejemplo, en 1999 se introdujo el análisis del texto literario en el 
examen de Estado al final de la escuela secundaria). 

Por consiguiente, falta una renovación operativa que abarque la 
centralidad del lector e introduzca la interpretación de las obras en 
la perspectiva actual de los estudiantes. En este contexto se propo- 
ne el modelo de competencia comunicativa, literaria e intercultural, 
encaminado a aplicar los principios del enfoque hermenéutico a ni- 
vel didáctico y a valorizar el carácter cada vez más multiétnico y de 
diversidades de la realidad escolar actual. El objetivo es favorecer la 
transición de una dimensión multicultural (de simple yuxtaposición) 
a una intercultural (caracterizada por relaciones dinámicas y cons- 
cientes entre los estudiantes). 


2. EL MODELO DE COMPETENCIA COMUNICATIVA, 
LITERARIA E INTERCULTURAL 


La competencia comunicativa, literaria e intercultural permite co- 
municar eficazmente en eventos comunicativos donde se habla para 
comprender y producir textos literarios, identificar los significados 
pasados relacionados con el autor y con el contexto histórico-cultural 
de referencia y debatir sobre los posibles significados presentes en la 
perspectiva actual de los estudiantes. Si gracias al enfoque hermenéu- 
tico es posible favorecer el desarrollo de una relación dialógica entre el 
texto literario y los estudiantes, dicha operación requiere no solo una 
competencia lingiiística y literaria adecuada sino también la capaci- 
dad de emplear las habilidades relacionales de la comunicación inter- 
cultural (Balboni y Caon, 2014) a lo largo del debate interpretativo. 

El carácter intercultural de dicha competencia se debe al recono- 
cimiento de que la comunicación se desarrolla ante todo entre per- 
sonas, que a nivel literario coinciden con el autor y los lectores de la 
obra, y solo secundariamente entre culturas (Aime, 2004). En efecto, 
los diferentes puntos de vistas presentes en la misma aula se deben a 
múltiples factores: lingitísticos, familiares, sociales, religiosos, de gé- 
nero, de capacidad y de procedencia (Canto, 2003; Ibarra y Ballester, 
2010; Ballester e Ibarra, 2015). Por ello, sigue existiendo el peligro de 
malentendidos provocados por visiones estereotipadas, prejuiciales y 
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etnocéntricas, incluso cuando la reflexión literaria involucra a interlo- 
cutores de la misma nacionalidad. 

De la noción de competencia comunicativa, literaria e intercultu- 
ral deriva el siguiente modelo: 


FIGURA 1. Modelo de competencia comunicativa, literaria e intercultural 


Mente | Mundo 


Competencias 
lingúística, extralingúística, 
sociopragmática e 
(inter)cultural 


capacidad de: 
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de comprensión y producción — comprender y producir 
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= situarlos en el 
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lengua literaria cultural 
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de contextualización 
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competencia psicológica 
h 
competencia estética 


dominio de las 
abilidades relacionales 


ción más compleja de 
sí y de la realidad 

— expresar un juicio 
crítico 


Como se puede observar (fig. 1), en la mente de cada persona se 
pueden desarrollar distintas competencias que representan el «saber la 
literatura». Gracias al dominio de diferentes habilidades que corres- 
ponden al «saber hacer literatura», dichas competencias se convierten 
en la capacidad de actuar en el mundo que define el «saber hacer con 
la literatura». 

En los íconos blancos se indican las competencias mentales re- 
lacionadas con las componentes lingiiísticas de la educación litera- 
ria, entre las que destaca la competencia en la variedad literaria de la 
lengua que diferencia los textos literarios de los que no lo son. Estas 
competencias se transforman en la capacidad de comprender y de 
producir los textos literarios gracias al dominio de las habilidades de 
comprensión y de producción, que permiten desarrollar la capacidad 
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tanto de analizar las obras a nivel semántico y formal como de llevar 
a cabo actividades creativas de producción escrita. 

En los íconos marrones se introducen los elementos literarios aso- 
ciados a la competencia histórico-cultural que, gracias al dominio de 
la habilidad de contextualización, permiten desarrollar la capacidad 
de situar una obra en la época histórico-cultural de producción, re- 
lacionarla con la biografía del autor e interpretarla en la perspectiva 
pasada, identificando los significados atribuidos por el autor y por los 
lectores de aquella época. 

En los íconos rosas se incorporan los elementos literarios referidos 
a la comunicación intercultural, que corresponden a las competen- 
cias: i) Ética, respecto al encuentro del estudiante con la obra, posi- 
blemente basada en sistemas de valores diferentes, y con los demás 
estudiantes, representantes de múltiples interpretaciones del mismo 
texto literario en la perspectiva actual; ii) Psicológica, relacionada con 
la oportunidad de mejorar el conocimiento de sí mismos y del mundo 
gracias a la reflexión sobre temas relevantes (como el amor, la amistad 
y la muerte) desde puntos de vistas distintos; iii) Estética, referida al 
desarrollo del pensamiento crítico necesario para valorar la obra ra- 
cional y emotivamente, con puntuales referencias al texto. Gracias al 
dominio de las habilidades relacionales de la comunicación intercul- 
tural aplicadas a la educación lingiiística y literaria, las competencias 
éticas, psicológicas y estéticas se convierten en la capacidad de inte- 
raccionar con los textos y con la clase, interpretarlos en la perspectiva 
presente, adquirir una percepción más compleja de sí mismos y de la 
realidad y expresar un juicio crítico. 

La conexión entre el dominio de las habilidades relacionales y las 
acciones lingiiísticas y literarias se verifica cuando los estudiantes: i) 
Son conscientes de la posición histórica, social y cultural desde la que 
leen e interpretan la obra para descentrarse (saber observar); 1i) Re- 
conocen la parcialidad de su lectura y de su interpretación para esta- 
blecer un diálogo que permita comprender las razones de las distintas 
opiniones (saber relativizar); iii) Aceptan la existencia de diferentes 
interpretaciones de la misma obra, siempre que sean justificadas en el 
texto (saber suspender el juicio); iv) Explican sus razones y entienden 
las de los compañeros, explicitando los implícitos culturales a través 
de estrategias comunicativas como resumir, reformular y parafrasear 
(saber escuchar activamente); v) Emplean recursos emotivos (como la 
empatía) para identificarse con el autor, los personajes y los compañe- 
ros (saber comprender emotivamente); vi) Expresan su interpretación 
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de la obra racional y emotivamente, la comparan con la de los com- 
pañeros y están dispuestos a modificarla, parcial o completamente, a 
partir del conocimiento de las razones de los demás. El objetivo no es 
llegar a una única interpretación compartida de la obra en la perspec- 
tiva presente, sino construir un discurso común en el que se aclaren 
los implícitos lingúísticos y culturales que pueden comprometer la 
comunicación literaria (saber negociar los significados). 


3. LA INVESTIGACIÓN 


El modelo de competencia comunicativa, literaria e intercultural 
encuentra confirmación en los datos recogidos mediante la investiga- 
ción que se contextualiza en el último trienio de la escuela secundaria 
italiana y explora cómo los estudiantes querrían que les fuera enseña- 
da la literatura. 


4. EL CONTEXTO Y LOS PARTICIPANTES 


La investigación se desarrolla en las clases 3%, 43 y 5% de cinco 
escuelas secundarias superiores de la Región de Véneto (noroeste de 
Italia). 

Para entender la elección tanto del último trienio como de las 
escuelas conviene explicar que en Italia la educación secundaria se 
diferencia entre inferior (11-13 años) y superior (14-19 años). Con 
la Reforma promulgada por el Decreto Presidencial del 15 marzo de 
2010! se estableció que las tres orientaciones principales de la escuela 
secundaria superior fueran: i) Instituto profesional (formación teóri- 
ca y profesional en los sectores de los servicios, de la industria y del 
artesanado); ii) Instituto técnico (formación teórica y profesional en 
los sectores económicos y tecnológicos); iii) «Liceo» (formación teó- 
rica en diferentes especializaciones: arte, lenguas clásicas, lenguas ex- 
tranjeras, música y danza, ciencias aplicadas y ciencias humanas). En 
todas se dan clases de literatura italiana y solo en los «licei» se enseña 


! Para profundizar las indicaciones de la Reforma de la Escuela Secundaria italiana 
se puede consultar la página: http://archivio.pubblica.istruzione.it/riforma_superiori/ 
nuovesuperiori/index.html y las referencias legislativas en la bibliografía. 
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también literatura extranjera (inglesa en todos; alemana, española, 
francesa en los «licei linguistici»). Si el primer bienio la enseñanza 
de la literatura (italiana en todas las escuelas) se focaliza en el estudio 
de la lengua literaria y de los géneros literarios y corresponde a la 
adquisición de las técnicas de análisis textual, en el último trienio la 
enseñanza de la literatura (italiana en todas las escuelas y extranjera en 
los «licei») amplía su abanico a la dimensión histórica y cultural con 
el estudio cronológico de las obras. 

En este escenario, para dar una muestra representativa de todos 
los tipos de escuela secundaria superior, las cinco escuelas involucra- 
das en la investigación son un instituto profesional (IP), un instituto 
técnico (IT), un «liceo scientifico» (LS, especialización en matemá- 
ticas, biología, física y química) y dos «licei linguistici» (LL1 y LL2, 
especialización en lenguas y literaturas extranjeras). El número de 
informantes es de 278 estudiantes (IP: 42, IT: 56, LS: 55, LL1: 58, 
LL2: 67). 


5. LA METODOLOGÍA 


La investigación se configura a partir del paradigma cualitativo, se 
basa en un estudio de caso colectivo (Yin, 2018), puesto que se refiere 
a casos múltiples (cinco escuelas) en los que se repite el procedimiento 
de recogida de datos para profundizar la enseñanza de la literatura en 
contextos limitados y desde perspectivas distintas, y se sirve del ims- 
trumento de los cuestionarios (preguntas abiertas y cerradas). 

Para el análisis y la interpretación de los datos cualitativos se usa 
el software Nvivo y se opta por el procedimiento de análisis del conte- 
nido de Creswell (2014, p.197) que se concretaen las siguientes fases: 
i) Recogida de los datos; ii) Organización y preparación de los datos 
para el análisis; iii) Lectura de los datos; iv) Codificación de los datos 
a través de su reducción a segmentos significativos; v) Combinación y 
restricción de los códigos en temas; vi) Interpretación de los resultados. 


6. LA PREGUNTA DE INVESTIGACIÓN 


En este artículo se ofrece una muestra de las respuestas de todos 
los estudiantes a la pregunta: ¿Qué sugerirías para mejorar la enseñan- 
za de la literatura italiana? 
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Aunque el número de los informantes es 278, el total de las suge- 
rencias obtenidas es 374 ya que en algunos casos en la misma respues- 
ta caben hasta tres indicaciones relacionadas con otros tantos temas. 
Por ejemplo, la respuesta de ES4323?: «usar la PDI y hacer trabajos 
en grupos» se relaciona con los temas sobre el uso de los instrumentos 
integrativos y la participación en clases más interactivas. 


7. LOS RESULTADOS 


Del análisis de las respuestas se identifican los siguientes temas: 


A. Más participación (n = 47, 12,6%) 


Los estudiantes desean participar en clases de literatura más esti- 
mulantes y lo expresan tanto con sugerencias genéricas, por ejemplo 
pidiendo «más participación» (ES1306), como con indicaciones es- 
pecíficas relacionadas con los contenidos literarios y los métodos di- 
dácticos. Al respecto, ES3318 querría participar en «una clase que nos 
involucre más gracias al uso de las nuevas tecnologías». A este tema se 
asocian todas las respuestas en las que caben los términos «participar», 
«estimular» y «estimulante/s». 


B. Ampliación del canon (n = 22, 5,9%) 


Con este tema se introduce el grupo de sugerencias relacionadas 
con los contenidos literarios (temas B.-D.), puesto que se refiere a la 
petición de ampliar el canon literario para incluir obras contempo- 
ráneas, apreciadas por los estudiantes y clásicas. Los estudiantes son 
conscientes de la motivación que pueden sentir para el estudio de la 
literatura cuando estén delante de una obra que les interese, ante todo 


2 Todas las citas de los estudiantes (ES) se indican por códigos, ya que los 
cuestionarios son anónimos. El primer número hace referencia a la escuela (1 = IP, 
2 =IT, 3 = LS, 4 = LL1, 5 = LL2), el segundo se refiere a la clase (32, 42 o 53) y los 
últimos dos remiten al orden en el que los estudiantes devolvieron los cuestionarios. 
Por ejemplo, ES1402 representa a un estudiante del instituto profesional que atiende 
la clase 4? y que fue el segundo en devolver el cuestionario. 
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por ser reciente. Por ejemplo, ES4401 considera que los textos litera- 
rios contemporáneos son «más útiles en el presente» y ES3505 afirma 
que «se debería trabajar la pasión por la lectura haciendo referencia 
también a libros actuales, sin transformar la literatura en una asigna- 
tura aburrida y anclada en el pasado». Esto no implica disminuir el 
estudio de los clásicos, sino presentarlos en su relación con las obras 
actuales para experimentar su conexión con la actualidad a pesar de 
haber sido escritos en un pasado lejano. Al respeto, ES5404 sugiere: 
«más comparaciones con las obras actuales para que los chicos se sien- 
tan más inclinados a leer». 


C. Simplificación del programa (n = 8, 2,1%) 


Los estudiantes piden disminuir la cantidad de ejercicios y reducir 
el programa escolar de literatura, sobre todo si las obras pertenecen 
a épocas muy apartadas de su cotidianidad. ES4515 incluso llega a 
escribir: «renovar el programa, abandonar la literatura desde el 1800 
abajo, porque es demasiado compleja y lejana de nosotros». 


D. Interdisciplinaridad (n = 10, 2,7%) 


Los estudiantes sugieren establecer conexiones entre la literatu- 
ra y otras asignaturas, como la historia del arte y las literaturas ex- 
tranjeras (también en los institutos profesionales y técnicos). Según 
como escribe ES3514, establecer conexiones entre las disciplinas es 
útil porque permite «tener una visión de conjunto mejor y más eficaz» 
sobre los contenidos literarios. Además, la comparación entre los tex- 
tos literarios nacionales y extranjeros favorece la adquisición de una 
perspectiva internacional. Por esto, ES4404 propone «utilizar más 
comparaciones con obras de literatura extranjera en lugar de analizar 
cada obra por separado y sin conectarla a las demás». 


E. Más biografía del autor (n = 1, 0,3%) 


Con este tema se introduce el grupo de sugerencias referidas a los 
métodos didácticos (temas E.-K.). Un estudiante desearía profundi- 
zar el estudio sobre la vida de los autores. 


106 JOSEP BALLESTER ROCA Y CAMILLA SPALIVIERO 


E Más análisis textual (n=1, 0,3%) 


Un estudiante querría trabajar más el análisis lingúístico y textual 
de las obras. 


G. Más interpretación (n = 87, 23,3%) 


Este tema coincide con la aplicación del enfoque hermenéutico 
en la praxis didáctica, a través de una mayor consideración de las ideas 
de los estudiantes sobre los significados pasados (historicización) y 
presentes (actualización) de las obras y su juicio crítico sobre los tex- 
tos (valorización). Por ejemplo, ES2306 requiere «que nos involu- 
cren más en las explicaciones y que nos pidan más nuestra opinión» 
y ES3504 remite a la aplicación operativa de las fases del enfoque 
hermenéutico: «después de haber explicado una obra, hacer reflexio- 
nes con los estudiantes, también en relación con los temas actuales». 

Respecto a la comprensión del entorno histórico-cultural y del 
pensamiento del autor finalizada la identificación de los significados 
originarios de la obra (historicización), los estudiantes piden «menos 
contexto histórico, estudiándolo en historia, y más análisis del pen- 
samiento, de los mensajes más profundos, de un autor» (ES3513) y 
«una enseñanza (...) que no se base solo en (...) la explicación de las 
figuras retóricas» (ES3319). 

En relación con la discusión sobre los significados actuales del tex- 
to por los estudiantes (actualización), los estudiantes sugieren «dejar 
más espacio a la interpretación de los alumnos y discutir libremente 
los temas examinados» (ES3312), «intentar actualizar los temas de las 
obras, hacer comparaciones con el contexto moderno, no tratar solo 
épocas pasadas sino también contemporáneas» (ES3315) e «ir más 
allá de la clase tradicional finalizada a enseñar y a explicar una obra, 
extendiéndose a la actualidad y a los significados del texto» (ES3508). 
Además, a sabiendas del aumento de la motivación por la referencia a 
la cotidianidad, ES3515 aconseja «introducir más temas de reflexión 
y conectarse con la actualidad: los estudiantes se sentirán más involu- 
crados si se trata una temática más cercana». 

Por lo que se refiere a la elaboración de un juicio crítico sobre la 
obra (valorización), los estudiantes proponen «una enseñanza basada 
más en el debate acerca del valor de la obra» (ES5312), desearían que 
durante las clases de literatura se manifestaran las «opiniones perso- 
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nales de los estudiantes y sus sentimientos hacia las obras» (ES4501) 
y afirman que «el profesor debería considerar esta asignatura como 
un desahogo para los estudiantes, desde el punto de vista tanto de los 
ideales como de las emociones» (ES2509). 


H. Más interacción (n = 82, 21,9%) 


Los estudiantes piden que se les involucren más con debates y 
comparaciones críticas a través de actividades en parejas, en grupos y 
de escritura creativa. 

Primero, manifiestan el deseo de participar en clases menos tradi- 
cionales, donde no se requiera la estéril repetición de los conocimien- 
tos aprendidos de memoria gracias a metodologías más dinámicas y 
colaborativas entre profesores y estudiantes. Al respecto, piden «dis- 
cutir más en clase, invitar a desarrollar un pensamiento autónomo en 
lugar de tener que aprender de memoria» (ES5413) y consideran ne- 
cesario «hacer entender a los docentes que tienen que saber involucrar 
a los estudiantes, si el profesor se limita a explicar durante dos horas es 
normal que los estudiantes se pierdan» (ES1403). Nunca cuestionan 
la función de guía del docente, ya que queda patente la necesidad 
de recibir también la explicación de los contenidos: «evitar las clases 
demasiado transmisivas en que el profesor repite palabra por palabra 
lo que está escrito en el libro (...) sin embargo es imposible eliminar 
las explicaciones» (ES3402). 

Segundo, los estudiantes reconocen el valor socio-constructivista 
de las actividades en parejas y en grupos y desearían llevar a cabo 
«más actividades en grupos para tener la posibilidad de aprender de 
los demás» (ES2308). También en este caso sugieren el recurso a las 
actividades en grupos sin dejar de reconocer la necesaria intervención 
del docente para ser guiados en la realización de la tarea: «no dejar que 
los estudiantes hagan los trabajos en grupo a solas sin la explicación 
de los temas» (ES4308). 

Tercero, los estudiantes piden realizar actividades de escritura 
creativa y desean que en la clase haya un momento «dedicado a poe- 
mas O cuentos escritos por los estudiantes» (ES3408) para poner a 
pruebas sus capacidades: «menos textos para analizar y más textos o 
poemas escritos por nosotros, para ver las habilidades de una persona» 
(ES4317). Además, sugieren el empleo de actividades de identifica- 
ción con los autores para presentar la obra desde su punto de vista, 
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que requieren tanto el conocimiento del contexto histórico-cultural 
y de la biografía del autor como la competencia en las habilidades 
relacionales (sobre todo saber comprender emotivamente). Al respec- 
to, ES1509 aconseja «hacer ejercicios en clase, escribiendo poesías 
basándose en un movimiento cultural y fingiéndose un poeta de esa 
/ . Z . , 
época» y ES2305 considera que la enseñanza de la literatura «podría 
ser más alegre y creativa, a veces con actividades de identificación con 
los autores que requieran a los estudiantes describir la obra imaginan- 
do sus emociones». 


I. Nuevo perfil docente (n = 37, 9,9%) 


Este tema incluye las características del docente de literatura ideal 
según los estudiantes. Entre los rasgos más elegidos, al profesor de 
literatura se le pide apreciar la asignatura, ser competente, estar atento 
a las exigencias y a las preferencias de los estudiantes y ser innovador. 
Como afirma ES3512, «es fundamental tener docentes motivados, 
creativos y con mucha pasión. Proponer debates personales y críticos, 
soltar una sonrisa a los estudiantes y transmitirles el amor y la belleza 
yendo contracorriente». 


J. Instrumentos integrativos (n = 53, 14,2%) 


Los estudiantes sugieren usar más recursos didácticos que des- 
empeñan la función de puente” hacia los textos literarios, como las 
películas, las TIC y las canciones. Al ser conscientes de los beneficios 
que trae el uso de los materiales auténticos para la enseñanza de la 
literatura, escriben: «propondría más actividades prácticas (juegos, 
películas, canciones) que nos ayuden a comprender más los temas 
que resultan difíciles» (ES2410), «para mejorar la enseñanza sugiero 
integrar canciones y óperas para que las clases sean menos aburridas, 
de hecho creo que así se te quedan grabadas en la cabeza» (ES2415). 


K. Actividades alternativas (n = 26, 7%) 


Los estudiantes desean participar en ulteriores actividades extraes- 
colares y escolares, entre las que indican sobre todo las salidas didác- 
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ticas (visitar los museos, 1r a teatro, asistir a conferencias de escritores 
contemporáneos), la lectura de las obras en su integridad a lo largo del 
año escolar a fin de «garantizar el desarrollo de un verdadero sentido 
crítico en el alumno» (ES4516) y el uso de esquemas, mapas concep- 
tuales y resúmenes. 


Otras respuestas 


Las respuestas que no se consideran son 67 y pertenecen a los 
estudiantes que: i) No contestan (n = 33, 49,2%); Están satisfechos 
(n = 14, 20,9%); ii) Dan respuestas muy genéricas (n = 20, 29,9%) 
como: «hacer entender a los jóvenes, a los chicos de mi edad, que leer 
es bonito» (ES2518) y «se debería apostar más por las competencias» 


(ES3417). 


8. DISCUSIÓN Y CONCLUSIÓN 


Como se puede observar (fig. 2), de las sugerencias de los estu- 
diantes sobre cómo mejorar la enseñanza de la literatura resulta que las 
peticiones más indicadas remiten a dar más espacio a la interpretación 
de las obras (n = 87, 23,3%) y a la interacción en clase (n = 82, 21,9%). 
Siguen los consejos de usar instrumentos integrativos (n = 53, 14,2%) 


FIGURA 2. Resultados de las sugerencias de los estudiantes 


Más participación - A. IE +/ 
Ampliación del canon - B. IE 22 
Simplificación del programa - C. MEN 8 
Interdisciplinariedad - D. mam 10 
Más biografía del autor - E. K | 
Más análisis textual - FE. MI | 
Más interpretación - G. ME 3 / 
Más interacción - H. MI 32 
Nuevo perfil docente - |. IE > / 
Instrumentos integrativos - J. II > 3 
Actividades alternativas - K. II 26 
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y de hacer participar más a los estudiantes a lo largo de la clase de lite- 
ratura (n = 47, 12,6%). Ulteriores sugerencias se refieren a la asunción 
de determinadas características por los profesores de literatura (n = 37, 
9,9%), al empleo de actividades alternativas (n = 26, 79%) y a la amplia- 
ción del canon (n = 22, 5,9%). Por último, los estudiantes piden esta- 
blecer conexiones entre las demás asignaturas (n = 10, 2,7%), simplifi- 
car el programa de literatura (n = 8, 2,1%) y profundizar el estudio de 
la biografía del autor (n = 1, 0,3%) y del análisis textual (n = 1, 0,3%). 

En conclusión, es posible afirmar que el modelo de competencia 
comunicativa, literaria e intercultural encuentra confirmación en los 
datos. En efecto, los temas con las preferencias más altas (G., H.) son 
coherentes con los objetivos del modelo puesto que el tema G., «más 
interpretación», corresponde a la aplicación operativa del enfoque 
hermenéutico y el tema H., «más interacción», requiere el dominio y 
el entrenamiento de las habilidades relacionales de la comunicación 
intercultural. 

Las implicaciones pedagógicas que se pueden sacar de esta inves- 
tigación remiten a la formulación de nuevas orientaciones para la di- 
dáctica de la lengua y la literatura en perspectiva intercultural. A nivel 
de contenidos, se sugieren: i) La (re)lectura de obras nacionales/occi- 
dentales pertenecientes al canon literario tradicional a través del ejer- 
cicio consciente de las habilidades relacionales; 11) La lectura de obras 
de lenguas y culturas extraoccidentales contra los riesgos de visiones 
etnocéntricas. A nivel de metodologías, se aconseja usar métodos de 
mediación social basados en los principios del socio-constructivismo 
(tutoría entre iguales y aprendizaje cooperativo). 
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SOBRE USOS LINGUÍSTICOS 
ALA LUZ DE LA CULTURA ORAL 
Y LETRADA EN LA ERA DIGITAL 


Aurora Martínez Ezquerro 
Universidad de La Rioja 


Resumen: Ya avanzado el siglo XXI, nos hallamos en un con- 
texto en el que conviven soportes digitales y analógicos en una 
conjunción que promueve cambios e hibridaciones que fomentan 
nuevas formas de lectura y escritura, así como de otros usos lin- 
gúísticos. El empleo de los medios de comunicación en la galaxia 
digital ha planteado la influencia o la mixtura de estos modernos 
recursos (y sus manifestaciones lingilísticas) con los tradicionales, 
junto con un ¿empobrecimiento lingúístico? Las conclusiones en 
relación con el empleo adecuado de la lengua no deben ser apo- 
calípticas. La lengua discurre de forma lenta, flexible y es muta- 
ble, y en este amplio espacio se crea un equilibrio de fuerzas entre 
tradición y modernidad, es más, el conocimiento adecuado del 
instrumento lingúístico preserva (como lo ha hecho a lo largo de 
los siglos) su buen uso. Es cierto que existe contaminación de ele- 
mentos lingiísticos propios de la oralidad en el lenguaje escrito, 
pero también es verdad que el receptor formado discrimina el con- 
texto (y a él se adecua) porque la educación lingúística a la luz de 
la cultura oral y letrada en la era digital evita las «malas prácticas», 
por eso, porque es cultura. 


Palabras clave: Usos lingúísticos; cultura oral; prácticas letradas; 
era digital. 
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Abstract: In the 21st century, digital and analogue media coexist, 
this situation creates changes and combinations (or mixtures) that crea- 
te new ways to read and write, and also new uses of language. The use 
of media in the digital galaxy has raised the influence of these modern 
resources (and their linguistic manifestations) in the traditional ones 
and it has also been indicated that they may have a linguistic impove- 
rishment. But the conclusions of the proper use of the language should 
not be apocalyptic. The language changes slowly, it is flexible, and in 
this wide space a balance between tradition and modernity is created, 
the adequate knowledge of the language maintains (as it has done for 
centuries) its good use. There is a contamination of linguistic elements 
of orality in written language, but the receiver formed differentiates the 
context because the linguistic education of oral and literate culture in 
the digital era avoids bad practices because there is culture. 


Key words: Linguistic uses; oral culture; written practices; digital 
times. 


1. ¿REVOLUCIÓN LINGUÍSTICO-DIGITAL: 


Ya casi frisando en el primer cuarto del siglo XXI, tema recurrente 
constituye valorar el cambio que ha supuesto en los tradicionales há- 
bitos de lectura (Núñez y Campos, 2005) y en las prácticas escritoras 
(y, por ende, lingúísticas) la irrupción de los medios digitales (Martí- 
nez, 2016). Diferentes voces y opiniones claman con argumentos va- 
rios sobre la influencia negativa/positiva o la hibridación de los forma- 
tos modernos (y sus manifestaciones lingiiísticas) y los tradicionales. 
Constituye uno de los tópicos de esta centuria que podría reformularse 
como «tradición frente a modernidad». Es, por tanto, una interesante 
cuestión que nos planteamos constantemente —quizá por necesidad 
profesional — quienes nos dedicamos a la docencia en el campo de las 
Ciencias Humanas, en este caso, «aplicadas». Es un tema que nos per- 
mite exponer que el deslindamiento Ciencias Humanas / Ciencias So- 
ciales no siempre queda claro, la mezcolanza es enriquecimiento, y así 
en palabras de Martos, Campos y Martínez (2017: 180) se hace preciso 
«enhebrar sociedad, estudios culturales y difusión del conocimiento». 

Autores como Walter Ong (1987), Jack Goody (1996), Robert 
Chartier (1993, 2001) o Alejandro Piscitelli (2009), entre otros, han 
planteado los cambios intelectuales que las transformaciones de las 
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tecnologías de la escritura implican en la organización de la socie- 
dad y de la cognición humana. Asimismo, en la transmisión literaria, 
importantes voces como la de la profesora Remedios Sánchez estu- 
dian el valor que estos medios aportan a la difusión de la literatura, 
concretamente de la poesía, entendida esta como un «neosubgénero» 
que «responde a nueva generación sociológica y que necesita tiempo, 
análisis» (Sánchez, 2018: 78). 

En este contexto, el empleo de la lengua también es un factor ca- 
pital y así en la presente aportación, y a la luz de las nuevas realidades 
o «tendencias» que ofrece la cibergalaxia, mostramos un análisis (que 
huye, como tal, de todo dogmatismo) que aborda la influencia que 
estos medios están teniendo en el uso oral y escrito de la lengua, de 
nuestra lengua española. Los datos de su empleo y extensión resultan 
elocuentes: según el Informe 2018 del Instituto Cervantes (https:// 
www.europapress.es/cultura/libros-00132/noticia-instituto-cervan- 
tes-recopila-2793-palabras-desuso-muestra-alerta-riesgo-perder-le- 
gado-20190604143006.html) es hablada por casi 600 millones de 
personas, es la segunda lengua en el cómputo global de hablantes, la 
segunda lengua materna en el mundo por el número de hablantes y la 
tercera lengua más utilizada en internet. Sigue, por tanto, creciendo y 
extendiéndose en espacios analógicos y digitales. 

Con el fin de organizar el tema que nos reúne, partimos del im- 
pacto que estos espacios y soportes generan en la sociedad de la comu- 
nicación; posteriormente, nos centramos en el lugar que en la ense- 
ñanza ocupan el uso y estudio de la lengua desde esta perspectiva; así 
el binomio sociedad-lengua (Sapir, 1994) no es nuevo, constituyen 
sus elementos términos absolutamente relacionados, conjunción que 
se percibe en el empleo del instrumento lingiístico como manifesta- 
ción espacio-temporal. Y, finalmente, valoramos la situación que ha 
creado el uso de la lengua en la cibergalaxia. 


2. USOS LINGUÍSTICOS Y SOCIEDAD 


La incorrección ortográfica y sus posibles causas constituyen un 
tema recurrente en los medios de comunicación. Ofrecemos, a modo 
de ejemplo, la siguiente información que tantos debates propició 
y que se recogió en la sección «Educación» de El País, el 7 de no- 
viembre de 2018 (https://elpais.com/sociedad/2018/11/02/actuali- 
dad/1541187784_882836.html): 
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La mala ortografía lastra las oposiciones a profesor 
Los errores de los aspirantes fueron determinantes en Aragón, 


Castilla y León, Madrid y Murcia 


Unas 200.000 personas compitieron en junio para lograr una de las 
20.698 plazas de profesor de secundaria, EP o escuela de idiomas (la 
mayor oferta pública desde que comenzó la crisis) y, para sorpresa 
general, el 9,6% de los puestos quedaron vacantes. El debate sobre 
el grado de exigencia de estas pruebas persiste y se sabe que las faltas 
de ortografía y errores gramaticales, aunque nunca sea algo gene- 
ralizado, lastraron la calificación de un número no despreciable de 
opositores» [...]. 


«La inmensa mayoría de la gente que nos presentamos a esta oposi- 
ción vamos muy preparados y no puede utilizarse una minoría que 
utiliza malas expresiones para justificar el pésimo proceso que hemos 
sufrido este año». 


Este tipo de titulares de carácter sensacionalista generan interesan- 
tes y variadas opiniones. ¿Dónde se halla la causa del problema? Mu- 
chas voces juzgan que actualmente no se lee porque las «pantallas» están 
lastrando la noble actividad propia de culturas letradas. Quizá pudiera 
ser una de las razones, pero habría más. Simplificar la realidad es desvir- 
tuarla. Siempre han existido estas situaciones, por supuesto alarmantes, 
pero en esta centuria, paradójicamente para algunas personas, es cuan- 
do más se lee y se escribe; otra cuestión es qué se lee y cómo se escribe. A 
partir de la publicación en 1962 de La Galaxia Gutenberg por Marshall 
McLuhan, comenzó a vaticinarse como inminente la desaparición del 
libro impreso que, sin embargo, no se ha producido todavía. Es indu- 
dable que vivimos una revolución en lo que se refiere a las relaciones 
hombre-literacidad-nuevos soportes; así, y continuando con palabras 
de Villanueva (2012: 351) entendemos que: 


[...] estamos asistiendo a un nuevo cambio sustantivo en lo que se 
refiere a las relaciones entre la condición humana, la cultura letrada y 
las circunstancias materiales y tecnológicas de su producción y difu- 
sión. Se trata de la tercera o cuarta de esas revoluciones que han ido 
jalonando la historia de la humanidad. La primera correspondió al 
momento en que la invención de la escritura alfabética ofreció una 
alternativa a la oralidad como fundamento exclusivo para la comu- 
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nicación del conocimiento. Cincuenta siglos después, aproximada- 
mente, sobreviene la segunda, que dio paso a la galaxia Gutenberg; la 
imprenta consolidó la escritura de manera impensable hasta enton- 
ces, potenciando extraordinariamente su capacidad de difusión y de 
autoridad constitutiva de la realidad, fenómeno éste último que la 
prensa escrita generalizó, como refleja aquella conocida afirmación 
de Bertrand Russell, para quien uno de los problemas con los perió- 
dicos es que sus lectores identifican la verdad con el tipo de letra 12. 


El «vaticinio McLuhan» sobre la pérdida de la existencia del li- 
bro impreso podría llevarnos a establecer su similitud con la posible 
«desaparición del uso correcto de la lengua», pero la pregunta que nos 
debemos formular es otra: ¿hasta qué punto la Galaxia Internet y la 
evolución cultural de la Posmodernidad están gestando un verdadero 
«peligro en el uso adecuado de la lengua»? Teniendo en cuenta las 
cuatro mencionadas galaxias (Villanueva, 2012: 351), esto es, ora- 
lidad, escritura, imprenta y medios digitales, estamos de acuerdo en 
que ha habido una recuperación de la escritura porque la secuencia 
de dichos universos estelares no representa compartimentos estancos 
ni tránsitos irreversibles, resurge en ellas la flexibilidad, la apertura 
hipertextual y la enriquecedora hibridación (Martínez, 2017). De la 
misma forma, el uso de la lengua se amolda a las realidades vividas de 
sus usuarios, está viva porque quienes la utilizan lo están”. 

Diferentes voces consideran que en este contexto muestra peli- 
gro la palabra escrita; por ejemplo, Rodríguez de las Heras (https:// 
www.bez.es/264139429/Cultura-digital.-Cultura-oral-.html) en el 
año 2015 indicaba en su artículo «Cultura digital. Cultura oral» lo 
siguiente: 


Hace pocas décadas veíamos los fenómenos que nos traía el mundo 
digital desde nuestras concepciones y prácticas de la cultura escrita. 
Así que la web era un libro infinito desencuadernado, sus páginas 
cubrían y empapelaban el planeta, y en vez de estar cosidas como en 


! Interesante es la noticia publicada en el diario Europa Press en la sección «Cultura: 
Libros» (4/6/19) cuyo encabezado reza así: «El Instituto Cervantes recopila 2.793 
palabras en desuso en una muestra que alerta «del riesgo de perder un legado» (https:// 
www.europapress.es/cultura/libros-00132/noticia-instituto-cervantes-recopila-2793- 
palabras-desuso-muestra-alerta-riesgo-perder-legado-20190604143006.html). Es un 
claro testimonio del uso acompasado de la lengua y sus hablantes. 
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un libro hecho de papel, estaban hilvanadas por puntadas (links) que 
enlazaban palabras. Se deshojaba el libro y se tejía el hipertexto. [...] 


Teníamos delante de nuestros ojos una pantalla, pero la tratábamos 
como una página, una página web. Pensábamos que era solo cuestión 
de cambio de soporte para la palabra escrita. De igual modo que 
la escritura había pasado de la cera, el metal, la arcilla, al papiro, al 
pergamino, al papel, ahora presenciábamos la transición —no sin 
resistencias y recelos, como en casos anteriores— a un soporte digital. 
Pero esta visión de continuidad de la cultura escrita y sus valores a 
través de la adaptación a los nuevos medios tecnológicos, sin otras 
alteraciones, no corresponde ya con lo que está sucediendo. Emerge 
una cultura digital, y presenta unos rasgos que la separan progresi- 
vamente de la cultura escrita. Y lo que puede sorprender de estos 
indicios es que la cultura digital muestra cada vez con más definición 
características propias de la cultura oral. [...] 


La cultura digital que se está formando es el resultado de amasar la 
cultura oral, la escrita, la audiovisual... con lo nuevo que aporta la 


digitalidad. 


Estamos de acuerdo en que los rasgos propios del estilo oral se 
hallan en los mensajes «digitales» escritos en contextos informales, de 
la misma forma que el registro coloquial se utiliza en la lengua habla- 
da en los contextos precisos. Estas características responden, como 
se sabe, a espontaneidad, economía sintáctica, reiteraciones, vulga- 
rismos, dialectalismos, arcaísmos, vocativos, diminutivos, adjetivos, 
comparaciones, metáforas, dichos, palabras comodín, etc.; es decir, 
que no se aprecia diferencia exigida por el soporte, sino que es el con- 
texto fundamentalmente el que la condiciona. De la misma manera, 
en la lengua hablada la fragmentación, la integración de niveles lin- 
gúísticos (vulgares y cultos), los rasgos suprasegmentales (entonación, 
ritmo, tono de voz, pausas, etc.) y los elementos cinéticos (movimien- 
tos corporales conscientes o inconscientes con valor comunicativo), 
entre otros, refuerzan la comunicación, no la empobrecen. 

En el caso de los medios digitales, la irrupción de los elementos 
icónicos —especialmente los emoticonos— responde a la necesidad 
de expresar sentimientos importantes para quienes se comunican en 
contextos informales (amigos, familiares. ..); es decir, que una de las 
mayores novedades que acompañan a las grafías ha sido la inclusión 
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de «dibujos» que expresan estados de ánimo, emociones que se aña- 
den al mensaje escrito (en ocasiones no precisan palabas porque son 
elocuentes). Nadie se ha resistido a ellos porque han enriquecido la 
escritura gracias al principio de condensación semántica y quizá por el 
matiz lúdico —en ocasiones, necesario— aportado en el mencionado 
contexto informal y distendido. En la sociedad actual letrada, la lite- 
ratura oral convive con la cultura escrita, audiovisual e informática; 
en este contexto, no se constata un empobrecimiento de la lengua, 
sino un uso de otro código para comunicarse a través de los medios 
sociales. 

Estamos de acuerdo, por tanto, en la capacidad de integración 
que se aprecia en todos los procedimientos y recursos. Villanueva 
(2012: 352) juzga lo siguiente: 


[...] que si a lo largo de todo este recorrido milenario se han consa- 
grado compatibilidades antes que exclusiones, que si la escritura no 
arrumbó con la oralidad, ni la imprenta con el manuscrito, el ciberes- 
pacio será capaz de integrar todos los procedimientos y recursos que 
los seres humanos han ido desarrollando a lo largo del tiempo para 
comunicarse intersubjetivamente, y para transmitir, en condiciones 
de fiabilidad y operatividad, el acervo de su conocimiento y de su 
productividad cultural [...]. 


Somos conocedores de que los jóvenes actualmente escriben mu- 
chísimo gracias al uso de las redes sociales, y que discriminan el con- 
texto comunicativo pues utilizan el lenguaje adecuado a las circuns- 
tancias y cambian de registro cuando es necesario (si esto no ocurre, 
las propias redes sociales alertan de la situación, en muchos casos). Se 
trata, por tanto, de enriquecimiento (suma) y no de empobrecimien- 
to, como se ha indicado en algunas ocasiones. 


3. USOS LINGUÍSTICOS Y ENSEÑANZA 


Adentrarnos en el campo de la enseñanza de la lengua es precepti- 
vo si juzgamos su uso por parte de los jóvenes que conviven de forma 
natural con los soportes digitales, es su contexto natural. Un somero 
recorrido legislativo por las actuales normas educativas nos informa 
de que tanto en Educación Primaria (Real Decreto 126/2014, de 28 
de febrero, por el que se establece el currículo básico de la Educación 
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Primaria), como en Educación Secundaria (Real Decreto 1105/2014, 
de 26 de diciembre, por el que se establece el currículo básico de la 
Educación Secundaria Obligatoria y del Bachillerato) la asignatura 
troncal Lengua Castellana y Literatura se formula con un plantea- 
miento similar en ambos niveles educativos. Véase lo recogido para 
ESO y Bachillerato (358): 


El conocimiento de la lengua se plantea como el aprendizaje pro- 
gresivo de las habilidades lingiiísticas, así como la construcción de 
competencias en los usos discursivos del lenguaje a partir del cono- 
cimiento y la reflexión necesarios para apropiarse de las reglas orto- 
gráficas y gramaticales imprescindibles, para hablar, leer y escribir 
correctamente en todas las esferas de la vida. Los contenidos se es- 
tructuran en torno a cuatro ejes fundamentales: el primero es la ob- 
servación reflexiva de la palabra, su uso y sus valores significativos 
y expresivos dentro de un discurso, de un texto y de una oración; 
el segundo se centra en las relaciones gramaticales que se establecen 
entre las palabras y los grupos de palabras dentro del texto; el ter- 
cero profundiza en las relaciones textuales que fundamentan el dis- 
curso y el cuarto se centra en las variedades lingúísticas de la lengua. 
La reflexión metalingúística está integrada en la actividad verbal y 
en todos los niveles: discursivo, textual y oracional, e interviene en 
los procesos de aprendizaje de la lengua oral y la lengua escrita a 
través de las diferentes fases de producción: planificación, textua- 
lización y revisión, lo que aportará al alumnado los mecanismos 
necesarios para el conocimiento activo y autónomo de su propia 
lengua a lo largo de la vida. 


La reflexión metalingúística nos da las claves para comprender la 
necesidad de ser coherente con los elementos de la comunicación. Nos 
hallamos en un espacio educativo en el que se propugna la enseñanza 
comunicativa de la lengua inmersa en los enfoques pragmáticos, tex- 
tuales y discursivos. En algunos docentes no se aprecia la práctica de 
este enfoque (utilizan al formal que se orienta, como es sabido, hacia 
el estudio de la gramática normativa) que se centra en la mejora de las 
habilidades orales, lectoras y escritoras del alumnado, en el análisis de 
la conducta comunicativa de los seres humanos y en la evaluación del 
hacer lingitístico y discursivo de los textos e hipertextos (López y En- 
cabo, 2001, 2013). Es más, el buen docente debe integrar los estudios 
de las lingiísticas del uso (pragmática, sociolingúística, lingitística del 
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texto, análisis del discurso...) y de la didáctica comunicativa de las 
lenguas porque el objetivo de la educación lingiiística es contribuir a 
la adquisición gradual (Palmer y Campos, 2019) de las destrezas de la 
lengua y comunicación del alumnado (hablar, escuchar, leer, escribir 
y entender lo que se oye, lo que se lee y lo que se ve) y al aprendizaje 
de actitudes críticas (Quiles, Palmer y Rosal, 2015) con respecto a 
ciertos usos y abusos de los que es objeto el lenguaje. Y en este trabajo 
de metacognición urge la necesidad de incidir en el empleo adecuado 
de la lengua en diversos contextos, no solo el uso personal sino tam- 
bién el utilizado por otros. 

En este espacio de interacción que aboga por la capacidad reflexi- 
va y por el desarrollo de la competencia denominada «Aprender a 
aprender» se propicia, por ejemplo, que la escritura en soporte digital 
realizada con abreviaturas permita potenciar la capacidad de discer- 
nir quién es el receptor y cuál es el efecto deseado que produce. Esta 
competencia, tan importante en el ámbito educativo y que se haya 
legislada convenientemente en la normativa más arriba mencionada, 
entre otras disposiciones, es capital en el tema que nos ocupa, según 
vemos a continuación y debería desarrollarse a lo largo de toda la vida 
(http://www.educacionyfp.gob.es/educacion/mc/lomce/el-curriculo/ 
curriculo-primaria-eso-bachillerato/competencias-clave/competen- 
cias-clave/aprende.html]): 


Esta competencia incluye una serie de destrezas que requieren la 
reflexión y la toma de conciencia de los propios procesos de apren- 
dizaje. Así, los procesos de conocimiento se convierten en objeto 
del conocimiento y, además, hay que aprender a ejecutarlos ade- 
cuadamente. 

Aprender a aprender incluye conocimientos sobre los procesos 

mentales implicados en el aprendizaje (cómo se aprende). Además, 

esta competencia incorpora el conocimiento que posee el estudian- 
te sobre su propio proceso de aprendizaje que se desarrolla en tres 
dimensiones: 

+ El conocimiento que tiene acerca de lo que sabe y desconoce, de lo 
que es capaz de aprender, de lo que le interesa, etcétera. 

+ El conocimiento de la disciplina en la que se localiza la tarea de 
aprendizaje y el conocimiento del contenido concreto y de las de- 
mandas de la tarea misma. 

+ El conocimiento sobre las distintas estrategias posibles para afron- 
tar la tarea. 
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Mediante un conocimiento adecuado, la escritura instantánea 
(«fungible», por su carácter efímero) practicada en estos contextos 
no se utilizará nunca en un contexto docente. Por otro lado, los 
alumnos que muestran buena ortografía en el aula la mantienen en 
las redes sociales, y a la inversa. No hay un empobrecimiento del 
lenguaje, sino que a través de los medios digitales se maneja otro 
código para la comunicación. Cuando se envía una carta formal 
a una persona desconocida o un mensaje en soporte virtual a un 
amigo, el código utilizado es diferente en cada caso, no más pobre; 
otra cuestión es el uso que se realice del lenguaje literario (Martí- 
nez, 2019). 

Los adolescentes, al comunicarse de este modo, no presentan di- 
ferencias significativas con la situación creada en una conversación 
directa, es decir, el lenguaje es el mismo pero expresado de manera 
distinta. Ahora el trabajo del docente es doble: por un lado, debe 
fomentar la competencia mencionada «Aprender a aprender» —enfo- 
que comunicativo— y, por otro lado, debe ser capaz de «llevar al aula» 
los propios textos que los alumnos crean en estos contextos. En este 
sentido, cuando enseñamos gramática, la «comunicación eficaz» es el 
objetivo último porque conocer las reglas no es sinónimo de buena 
elaboración de discursos. En consonancia con Quiles, Martínez y Pal- 
mer (2019: 11-12), consideramos que: 


[...] esta nueva perspectiva que comienza a calar entre investigado- 
res y docentes se justifica el porqué seguir enseñando/aprendiendo 
la gramática en las aulas pero entendiendo que la metodología de 
tal proceso debe cambiar radicalmente. Y que, por supuesto, es im- 
prescindible ligarla con las diversas Tecnologías de la Información, 
la Comunicación, el Aprendizaje y el Conocimiento que, en su justa 
medida, nos pueden resultar muy útiles a la hora de desarrollar estas 
destrezas desde una posición de igual con los estudiantes —nativos 
digitales— y que son tan importantes hoy en día. 

Estas tecnologías han sacado del ámbito escolar a la escritura y han 
creado nuevas situaciones y espacios comunicativos, han permitido 
una permeabilidad entre lo oral y lo escrito. 


Pongamos, pues, en práctica estos métodos y utilicemos los re- 
cursos con un enfoque comunicativo de la lengua. El valor que ofre- 
ce esta doble perspectiva (método y recurso) permite un aprendizaje 
integrado y no desgajado del ámbito de uso informal, si bien la for- 
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mación competencial permitirá diferenciar y, por ende, desarrollar la 
capacidad reflexiva y crítica del alumnado para el uso de los diversos 
y adecuados elementos de la comunicación. 


4. USOS Y ¿ABUSOS LINGUÍSTICOS? 


El interesante artículo de Viñao, «Oralidad y escritura en el Qui- 
jote: ¿oposición o interacción?» (2004), nos permite formular un sí- 
mil con la actual situación en la que nos hallamos en estos contextos 
de comunicación digital. Este autor considera que el habla de don 
Quijote es el del lenguaje «polido», frente al de Sancho, que es el 
«rústico»; en este sentido, el que caracteriza a don Quijote es propio 
de un hombre culto y letrado, y responde a un artificio; frente al habla 
rústica del escudero, que suele calificarse de natural o espontánea, y 
que corresponde a personas sin cultura. En este, el habla se adquiere 
por la mera inserción en un contexto social determinado en el que 
dicha forma de hablar es la usual, y en el hidalgo es el resultado de una 
actividad educativa formalizada. 

Pero Viñao considera que esta distinción se realiza desde la cultu- 
ra letrada y se olvida que la cultura oral es, asimismo, una actividad 
formalizada en relación con su utilización y conocimiento (2004: 45): 


[...] frente al nuevo mundo de los libros y de la imprenta del hombre 
culto y letrado, se muestra cómo los modos de expresión oral de San- 
cho, y de otros personajes rústicos, eran ya considerados como pro- 
pios de analfabetos sin ingenio ni entendimiento. [...] constituían el 
fondo de una cultura y de una mente rítmica y poética. [...]. 


Esta oposición entre lenguaje natural o espontáneo, que no requiere 
aprendizaje formal alguno, y lenguaje libresco o culto que sí lo re- 
quiere, sólo es posible realizarla desde la cultura letrada olvidando 
que las estrategias y figuras retóricas, los modos de expresión y las 
producciones de las culturas orales son, en ocasiones, el resultado de 
actividades asimismo formalizadas y artificiosas en cuanto a su uso y 
aprendizaje. Que sus distintas manifestaciones, posibilidades y for- 
mas no son utilizadas por todos los miembros de una cultura oral del 
mismo modo y con la misma extensión e intensidad, sino sólo por 
aquellos que han aprendido a utilizarlas en contextos y de acuerdo 
con modos determinados. 
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Estamos de acuerdo con el profesor Viñao en que el paso desde el 
predominio de lo oral al de lo escrito-impreso (a partir, claro está, de la 
irrupción de la imprenta) como modo de «conversación» entre los seres 
humanos debe ser considerado al mismo tiempo —como en cualquier 
otro cambio histórico similar— más como un complejo proceso de ga- 
nancias y pérdidas que como un avance o un retroceso, más como una 
fase de interacción e hibridación entre ambos modos de «conversación» 
que como una situación de oposición y enfrentamiento (Viñao, 2004: 
45). Estado parangonable con el que vivimos en nuestro siglo XXI. 

En este contexto de cambio e interacción de formatos, no po- 
díamos dejar de mencionar lo que ya se atisbó hace décadas y que se 
indicó en un estudio de quien escribe”, tema también abordado por 
otros investigadores, en relación con la repercusión que las TIC ejer- 
cían en la lengua —ya desde comienzos del año 2000—, asunto que 
suscitó un ineludible debate lingiístico-didáctico. Y no quedaba ahí 
la incertidumbre, sino que también en el ámbito educativo se habían 
organizado ya desde los albores del citado milenio numerosos eventos 
científicos dedicados al tema que nos ocupa y que ofrecían títulos 
similares a los siguientes: «Implicaciones lingitísticas del uso de men- 
sajes de texto...», «Entre arrobas, eñes y emoticones...», etc. En el año 
2011 tuve el honor de colaborar en la organización del importante 
encuentro «1 Jornadas Vocento: El futuro en español», cuyo objetivo 
era mostrar la incidencia que estos útiles cibernéticos ofrecían en el 
uso lingitístico. Resumo algunas de las opiniones vertidas, que no son 
sino ejemplos de la polifonía que ya se atisbaba en el imaginario co- 
lectivo (y que se recogen en el artículo mencionado) y que planteaba 
el uso de la lengua en relación con el ámbito digital: 


— Salvador Valdés considera que el lenguaje utilizado en redes 
sociales o nuevas tecnologías solo pertenece a un momento 
concreto en el tiempo, y al ser utilizado por los jóvenes des- 
aparecerá. Juzga que no es relevante, por ejemplo, decir finde, 
o utilizar cualquier otra fusión con finalidad de supresión; lo 
importante es saber que en otros niveles de lenguaje más cultos 
hay que hablar de una manera correcta. 


2 (2012). «El futuro del español ante las tecnologías del conocimiento y de la 
información». Sección: Aula de la Lengua. Belezos, n. 18, IER- Gobierno de La Rioja, 
págs. 88-95. 
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— Félix Madero juzga que todos tenemos el derecho a hacer un len- 
guaje distintivo ya que lo que «manda» es el habla. Las TIC son el 
mejor camino para obtener información, renovación y variación. 
Considera que sería un grave error quitar creatividad al lenguaje 
ya que cerrarse en lo meramente estricto hará que el lenguaje se 
quede obsoleto y anticuado y no evolucione en el tiempo. 

— Antonio Briz indica que no debe escribirse como se habla, ni 
hablar como se escribe. En los chats, por ejemplo, se escribe 
coloquial y gráficamente. Incluye ejemplos: el sentido que se da 
a las letras mayúsculas es para enfatizar; también es frecuente el 
uso de partículas discursivas (vale, bueno, eeeín, queee...) como 
si se tratase de una conversación; se recogen, asimismo, mar- 
cas ortográficas que expresan emociones —los emoticonos— y 
que amenizan la conversación. Pero hay personas que escriben 
de una manera normal tanto en los chats como cuando envían 
un SMS. Existe mayor formalidad e informalidad según a la 
persona que se escriba, y por eso en algunos casos se escribe 
como si se estuviera hablando. 

— Fernando Iwasaki valora que cualquier lengua le pertenece a 
quien sepa hablarla y escribirla bien, en el caso contrario no 
sirve de nada. Cuando se habla de TIC hay que pensar que son 
herramientas que pueden fomentar la lectura, la educación, 
etc. Las nuevas formas de creación literarias en los chats y blogs 
no son culpa de las tecnologías, todo depende de la educación. 
Quien escriba mal y solo consuma en ocio en estos medios 
seguirá utilizando mal el español. 

— Ángela Vallvey es defensora del uso de las tecnologías, consi- 
dera que el problema radica en que la persona que utilice mal 
el lenguaje también lo reflejará en ellas. Por otro lado, también 
pone de relieve que el argot de las TIC comunica aspectos que 
la lengua convencional no permite. 


Voces y opiniones que no son divergentes en su esencia sino com- 
plementarias puesto que todas valoran la necesidad de adecuar formas 
y usos a los tiempos y al contexto, relación que ya estableció la socio- 
lingiística entre los fenómenos lingiísticos y los socioculturales (La- 
bov, 1972; López Morales, 1989; Moreno Fernández, 1988, o Hud- 
son, 1980, entre otros). Se ha debatido, asimismo, la uniformidad 
que el inglés aportaría a las lenguas en el ámbito tecnológico, pero 
este es otro interesante tema diferente al aquí abordado. 
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5. CONCLUSIONES 


Diferentes voces (Ong, Goody, etc.) llamaban la atención sobre 
las hondas, duraderas e imborrables implicaciones que tienen las re- 
voluciones de las tecnologías escritas, y así en el presente capítulo he- 
mos ido más allá del formato y soporte para incidir en el instrumento 
de comunicación, en la perspectiva que ha vinculado y vehiculado 
estos nuevos escenarios en el uso de la lengua desde la formación. 

Se ha repetido en numerosos foros que el español no ofrece pe- 
ligro de escisión o fragmentación; sabemos que tiende más hacia la 
unidad que hacia la diversidad, esto se aprecia —lo hemos indicado 
en otras ocasiones— en la gramática; si bien, en la fonética y el léxico 
la lengua española se muestra rica en variedades. En el caso de la co- 
municación en la cibergalaxia, es manifiesto que el cambio de registro 
y el nivel de lengua utilizados ad hoc por el emisor son elementos 
impuestos por el contexto que preservan de la amenaza en su uso 
generalizado. Las personas que poseen un conocimiento deficitario 
de la lengua lo demostrarán tanto en canales orales como impresos (o 
escritos) y en cualquier situación, circunstancia que siempre ha existi- 
do y que no ha supuesto un peligro para nuestro idioma que, además, 
se halla respaldado por la normativa. 

La rapidez con la que deseamos que lleguen nuestros mensajes 
discurre paralela a las posibilidades que ofrecen los medios digitales, 
si bien esta «celeridad» no implica que inviten al uso descuidado de 
la lengua; el propio contexto nos indica que si la escritura es menos 
elaborada se debe a que impera el principio de inmediatez adaptada 
a la situación. Cuando escribimos en soportes digitales, conside- 
ramos siempre al receptor (el nivel de confianza o formalidad que 
existe con esa persona) y nos adecuamos a las convenientes reglas. 
En las redes sociales también son tenidos en cuenta estos elementos 
(existe lo que denominamos «alfabetización comunicativa digital») 
si bien en algunas ocasiones se ponen de moda (siempre ha sucedi- 
do) términos, usos lingilísticos que frisan en el registro coloquial y 
que, en muchos casos, proceden de personas influyentes socialmen- 
te, actualmente denominados «mediáticos» (políticos, por ejemplo) 
y con los que se mimetizan «determinados sectores» de la sociedad. 
El aparente uso relajado y transgresor de la comunicación en so- 
porte digital no desune la lengua ni la degenera. No es censurable, 
por tanto, la utilización de abreviaturas, emoticonos, reiteración de 
signos de admiración, etc., siempre que el hablante sea consciente 
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de su empleo, sepa a quién van dirigidos y no los emplee, como se 
ha indicado, en contextos inapropiados. 

Constituyen estas reflexiones una clara huida de las fáciles afirma- 
ciones apocalípticas de la degeneración de nuestro instrumento vehi- 
cular de comunicación y su uso. Como sabemos, la lengua discurre 
lenta, es resistente a ciertos cambios, pero afortunadamente flexible y 
mutable; en este estado que oscila entre resistencia y ductilidad se crea 
un amplio espacio de equilibrio (y transición) que beneficia su uso y 
permite que discurra acompasada al tiempo. 

Puesto que también estamos abordando su incidencia en la edu- 
cación, no debemos olvidar que todos tenemos la obligación de salva- 
guardar la unidad del idioma mediante el uso adecuado de la misma 
(la lengua hablada coloquial es la que más diferencias presenta). Esta 
unidad se fortalece a medida que se difunde la cultura; la lengua cul- 
ta, escrita y hablada, se superpone a las peculiaridades que pueden 
fomentar determinados usos de las TIC. Estos medios no tienen por 
qué considerarse —según se ha indicado— una potencial amenaza, 
permiten que nos relacionemos diariamente miles de personas a miles 
de kilómetros. Es más, la facilidad de las comunicaciones y, especial- 
mente, el cine, la radio y la televisión son factores, junto con la litera- 
tura, que favorecen la unidad. Y, por supuesto, la labor coordinada de 
la Real Academia Española y de las Academias nacionales de América 
—la Asociación de Academias— constituye un baluarte del presente 
y futuro común del español. 
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CUANDO LA LITERATURA 
(TAMBIEN) ES IDEOLOGÍA. 
DEL CANON LITERARIO 
AL CANON ESCOLAR 


Remedios Sánchez García 
Universidad de Granada 


1. INTRODUCCIÓN NECESARIA. APRENDER A LEER 
ENTRE EL PODER Y LA ESTÉTICA 


Leer no es un acto inocente. Imagino que esta afirmación tal vez 
coja de improviso a quienes piensan en la primera infancia como una 
época mítica en la que los docentes escogen, atendiendo exclusiva- 
mente a criterios literarios y didáctico-pedagógicos, las obras que de- 
ben principiar el gusto por la lectura. Pues bien: me ratifico en que 
leer no es nunca un acto inocente, sino que implica, aunque sea de 
manera inconsciente, que quien lee va a tomar (inducido, motivado, 
condicionado —escójase lo que mejor convenga— por las lecturas) 
un posicionamiento determinado frente a la realidad. Es decir, aque- 
llo que ya avanzaba Juan Carlos Rodríguez de la «radical historicidad 
de la literatura» (2002: 56), fruto del inconsciente ideológico sigue 
funcionando a pleno rendimiento, tanto en la construcción del canon 
literario como en el desarrollo del canon escolar. 

Expuesto esto, surge la pregunta a la que hay que dar respuesta: 
qué es leer y qué supone; para eso tenemos dos contestaciones: una 
más pedagógica y otra más filológica que me parece que vienen 
a complementarse; la primera es de Isabel Solé, que lo entiende 
como 
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un proceso dialéctico entre un texto y un lector, proceso en el que 
éste aporta su disposición emocional y afectiva, sus propósitos, su ex- 
periencia, su conocimiento del mundo y del tema; es esa aportación, 
en interacción con las características y propiedades del texto la que 
permite comprender, construir un significado sobre este texto a ese 
lector (2010: 18). 


La segunda, del semiólogo y filósofo Roland Barthes, considera 
que «leer es hacer trabajar a nuestro cuerpo siguiendo la llamada de 
los signos del texto, de todos esos lenguajes que lo atraviesan y que 
forman una especie de irisada profundidad en cada frase» (1987: 37). 

Y, para finalizar esta introducción, hay que tomar en considera- 
ción otro factor: la necesaria definición de literatura como disciplina. 
Pero, esa, lamentablemente, no la tenemos porque los acercamientos 
a lo artístico con tan rotundo componente ideológico cultural (y por 
tanto, mutables) sólo pueden hacerse a base de certezas. Escribía Sar- 
tre algo que sigue teniendo vigencia: 


[...] se lee mucho más deprisa, mal, y se juzga antes de haber com- 
prendido. Por tanto, comencemos de nuevo. Esto no es divertido 
para nadie, ni para ustedes, ni para mí. Pero hay que dar en el clavo. 
Y como los críticos me condenan en nombre de la literatura, sin decir 
jamás qué entienden por eso, la mejor respuesta que cabe darles es 
examinar el arte de escribir, sin prejuicios. ¿Qué es escribir? ¿Por qué 
se escribe? ¿Para quién? En realidad, parece que nadie ha formulado 
nunca estas preguntas (1948: 54). 


En esos interrogantes reside una parte importante de la verdad del 
concepto. Hora es, nos parece, de hacer otras preguntas igualmente 
válidas y legítimas en torno a las funciones de la literatura y que no se 
hizo Sartre. ¿Por qué se lee hoy? ¿Por qué se lee ahora? ¿Qué función, 
acertada o errónea, adjudicamos a la literatura? ¿Qué buscamos en la 
literatura? Después de todo, estas cuestiones debieran ser en los libros 
teóricos lo importante, pues buscan saber la función real que cumple 
cualquier obra en su vida pública y facilitan al docente una informa- 
ción capital sobre el proceso de enseñanza/aprendizaje de la Literatu- 
ra; las razones creadoras son importantes, pero afectan menos al fe- 
nómeno literario que las otras. No quisiéramos ser malinterpretados, 
pero nos importa señalar que ambos planteamientos son igualmente 
necesarios. Si mi objeto de atención es Platero y yo, cada cual puede 
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preguntarse: ¿por qué lo escribió Juan Ramón Jiménez?, o bien, ¿por 
qué le leo yo? ¿Qué aspiro a encontrar en esa obra? 

Existen, como se sabe, casi tantas tesis de lo que es/no es literatura 
como críticos porque va a estar condicionada por el gusto personal y 
social del contexto histórico-sociológico en que se produce el hecho 
literario, el proceso creativo. Escribe Lluch: 


El canon literario ha sido establecido en función de unos parámetros 
a veces tan subjetivos como la opinión sobre la calidad estética o la 
originalidad. O ciertos inconfesables elitismos de clase que han situa- 
do fuera determinadas manifestaciones paraliterarias que, a menudo, 
utilizan unos valores no asumidos o no legitimados por las pautas 
clásicas de prestigio (2003: 193). 


No es algo nuevo: así se ha construido el canon durante siglos. Y 
aún persiste el modelo hoy. Por eso, coincidimos con Tabarosky en su 
afirmación de que 


de literatura es difícil discutir [...] porque la literatura se opone al 
consenso, al diálogo, a la argumentación. Esa literatura es acto, se im- 
pone, procede como el terror revolucionario: disuelve las jerarquías, 
y como verdadera revolucionaria, se disuelve ella misma cada vez que 
alcanza a descubrir el secreto. El secreto nunca lo supe, y si alguna 
vez lo supe, lo olvidé. Apenas recuerdo la consigna: transformar lo 
contingente en necesario (2010: 95). 


Efectivamente. Tal vez ahí resida la esencia de la buena literatura: 
en su capacidad para transformar lo contingente en necesario dentro 
de una sociedad concreta que responde a una ideología dominante es- 
pecífica que pretende determinar lo que sirve/no sirve también en lo 
creativo. Pero sucede que, en lo literario, como dice Mainer, «casi todo 
es contienda, porque siempre está de fondo la constitución de un mer- 
cado literario y la pugna de las hegemonías» (1998: 11). Exactamente: 
la lucha hegemónica es una constante en las artes también porque son 
una herramienta de perpetuación del pensamiento; lo literario —ya lo 
sabemos— es un capital simbólico (al modo que ya lo entendió Bour- 
dieu, 1998:339) cuyo primer propietario es el autor del texto. Pero, 
luego, ese texto se convierte en material con significado específico que 
responde a un valor social cuando lo ponen en el mercado las editoriales 
y que legitima un modo de discurso concreto, un discurso epocal. 
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Eso es lo que explica la permanente confrontación entre las dife- 
rentes estéticas (incluso entre los poetas de una misma estética) para 
posicionarse lo mejor posible dentro de ese mercado en el que, el 
lector, opta, aunque sea marcado por esos «inconscientes hábitos de 
lectura generados por la ideología dominante y concretados en la es- 
cuela, hábitos que nos «dicen» tanto lo que es un texto literario como 
lo que es cualquier otro hecho vital» como ya clarificó también Juan 
Carlos Rodríguez (1994: 259-260). 

A partir de aquí, una clave antes de entrar en materia: esos «in- 
conscientes hábitos de lectura generados por la ideología dominante 
y concretados en la escuela» de los que habla el profesor Rodríguez 
(1994:258) son los que erigen tanto el canon literario (sincrónico y 
diacrónico) como el canon escolar con el que se forma a las nuevas 
generaciones de individuos. Bajo esas premisas podemos acercarnos 
tanto a lo que implica el canon literario como a lo que suponer el 
canon escolar. 


2. EL CONCEPTO DE CANON LITERARIO 
EN EL SIGLO XXI 


Ha cambiado mucho el concepto de canon literario en las últimas 
décadas y mucho más rápido que en otros momentos históricos. Se ha 
tenido que ir acompasando a los cambios sociales, culturales, ideoló- 
gicos y también económicos de la sociedad que responde a la llamada 
modernidad líquida (Bauman, 2003) ya, casi totalmente digitalizada 
(Martos Núñez y Campos F.-Fígares, 2012). En lo único en lo que 
la mayoría de críticos podríamos coincidir para definirlo es en que, 
como ya afirmaba Sullá, se trata de «una lista o elenco de obras con- 
sideradas valiosas y dignas por ello de ser estudiadas y comentadas» 
(1998: 12). 

Las claves de la definición residen en quién elige las obras que 
deben integrar esa lista. Desde mi punto de vista, durante demasiado 
tiempo, una élite minoritaria (la «musa siempre toma partido por la 
élite, escribió Bloom [1994:44], no nos olvidemos nunca de esa fra- 
se), los propietarios de esa «nobleza cultural» bordieuana (1998:23) 
anteriormente referida, eran los que determinaban qué obras eran (o 
no) las que merecían formar parte de esa selección que era un produc- 
to ideológico que responde a los intereses de la ideología dominante 
y su deseo de perpetuación marcado por la Norma: 
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la valorización (del autor, del texto, del lector, en un sentido similar 
al que Marx utilizaba para hablar de la valorización de la producción/ 
reproducción). Pues de hecho sin valorización productiva no hay re- 
producción posible de ningún tipo de discursos. Así podemos consi- 
derar a la valorización como el verdadero espacio donde se realizan las 
variantes ideológicas de la Norma (Rodríguez, 2002: 56). 


La cuestión está en que, en el siglo XXI, hay dos elementos que no 
han tenido hasta ahora tal vigor; uno, la cantidad de obras publicadas, 
que cada año va ¿n crescendo; y, dos, la diversificación del mercado edi- 
torial, entre las editoriales reconocidas y tradicionales y estas otras que 
abren camino a autores que no responden a las estéticas dominantes 
(ya abundé sobre eso en Sánchez García, 2018), con lo que obligan a 
las primeras, a las tradicionales, a tener que asumirlos siquiera en parte, 
aunque sea en el canon sincrónico desde la percepción que no han de 
perdurar por la supuesta fragilidad de su discurso o porque se entiende 
que no hay en ellos suficiente novedad o ruptura. Veremos si quedan o 
no: lo que resulta claro es que ahora están porque el público que deter- 
mina el devenir del mercado así lo ha querido. Sucedió lo mismo en el 
siglo XIX con Manuel Fernández y González, el novelista más leído de 
la época, muy por encima de Galdós, Clarín y, obviamente, Pardo Bazán 
por su condición de mujer. Ahora nadie se acuerda del prolífico autor 
de folletines que tuvo entre sus «negros» de cabecera a Blasco Ibáñez. 
Es decir, pertenecer al canon sincrónico (fruto del gusto y la ideología 
dominante en un momento) no implica tener garantizada la posteridad 
de fama que supone el canon diacrónico ni entrar en el canon escolar. ¿Y 
por qué el público lector ha asumido un rol que no le corresponde? En 
esto también ha tenido bastante responsabilidad la crítica literaria o, más 
bien, sus ejercientes, condicionada en demasiadas ocasiones por las filias 
y las fobias de sus ejercientes mayores. Escribe Erye: 


En la historia del gusto, donde no hay hechos, y donde todas las 
verdades han sido, de manera hegeliana, rotas en medias verdades. 
Sentimos quizás que el estudio de la literatura es demasiado relativo 
y subjetivo para jamás tener cualquier sentido consistente. Pero como 
la historia del gusto no tiene ningún vínculo orgánico con la crítica, 
ella puede ser fácilmente separada (1957: 18). 


Eso obliga, desde mi punto de vista, a reformular la función del 
crítico y que el trabajo de selección y de estudio deba responder a 
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una cooperación entre investigadores de diferente posicionamiento 
(Sánchez García, 2015) que trabajen desde la mayor independencia 
posible a fin de valorar el máximo número de obras para recobrar el 
crédito ante los lectores. Porque se lee poco y mal, como ya argumen- 
taba Sartre en 1947 (ya hemos incluido su reflexión) y es obvio que 
un canon real no se puede erigir desde un conocimiento parcial (o 
despreciativo, tanto da) de una parte de la producción literaria de un 
momento. Es decir, lo que viene a llamarse canon sincrónico. Escribe 
Iglesias Santos algo que no hay que olvidar: 


la canonicidad estática, referida al nivel de los textos, que se pro- 
duce cuando una obra entra a formar parte del canon literario, 
cuando se inserta en ese conjunto de textos santificados que una 
comunidad quiere preservar; y la canonicidad dinámica, que es 
la de los modelos, y tiene lugar cuando un modelo literario fun- 
ciona como principio productivo del sistema. Un texto canónico 
puede ser reciclado e incluido en un determinado repertorio, con- 
virtiéndose así en modelo canonizado, por lo que proporciona un 
conjunto de pautas y guías aceptables para la creación de nuevos 


textos (1994: 333). 


A mi modo de ver, la canonicidad debe ser, fundamentalmente 
dinámica, pues está en permanente evolución, entre otras cosas, 
por las variaciones estéticas y de gusto asociadas al marco históri- 
co-sociológico en que se producen. Esto hay que tenerlo muy en 
cuenta porque, como estima Lluch, «todo acercamiento a la obra 
literaria requiere una contextualización que aporte información so- 
bre el momento en que se creó la obra, sobre el circuito literario 
en que se dio a conocer y sobre las condiciones de la recepción» 
(Lluch, 2003: 34). 

El canon literario, efectivamente es el conjunto de obras, visto 
desde una perspectiva plural, que se entiende que representan las 
aportaciones a la Historia de la Literatura más valiosas de un periodo 
y por ello merecen ser ponderadas, analizadas y estudiadas abando- 
nando el exceso de ira y la falta de estudio de las que ya se quejaba con 
mucha razón Pozuelo Yvancos (1996: 3). Sólo así se puede fortalecer 
de nuevo el papel de la crítica en este tiempo, la era digital, en que 
cualquiera a un clic tiene acceso a los textos, a construirse un canon 
particular que supondría una atomización del sentido profundo de la 
literatura. 
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3. EDUCACIÓN LITERARIA Y CANON ESCOLAR. 
ALGUNAS REFLEXIONES NECESARIAS 


Y, expuesto esto, del canon literario (reiteramos: suma —teóri- 
ca— de todas las obras relevantes de un periodo respondiendo a la 
pluralidad de miradas estético-ideológicas de cada tiempo concreto) 
vamos al canon escolar que cumple un papel esencial para el sosteni- 
miento del canon literario, tanto diacrónico como sincrónico. Even 
Zohar a propósito de la interrelación de escuela y canon para cimen- 
tar la educación literaria de una sociedad ya afirmaba que «escuela y 
canon sirvieron para organizar la vida social básicamente mediante 
la creación de un repertorio de modelos semióticos a través de los 
cuales «el mundo» se explicaba con un conjunto de narraciones, ¿nter 
alía, naturalmente, para dar gusto a los grupos dominantes». (1994: 
359). Se trata ahora de reformular ese canon tradicionalista, que sur- 
ge como fruto de una dominación para ejercer un control sobre las 
clases dominadas, aplicando ahora criterios claramente más objetivos 
y mucho más plurales. Urge ampliar la mirada. Porque, como ya dijo 
Mignolo: 


un canon literario debería verse en el contexto académico (¿qué debe- 
ría enseñarse y por qué?). A nivel epistémico, la formación del canon 
debería analizarse en el contexto de los programas de investigación, 
como un fenómeno que debe ser descrito y explicado (¿cómo se for- 
man y se transforman los cánones?, ¿qué grupos o clases sociales es- 
conde el canon?, etc.). A nivel de las fronteras culturales, un canon 
debería considerarse como relativo a la comunidad y no como una 
relación jerárquica respecto a un canon fundamental, ni tampoco 
dentro de un modelo evolutivo en que los ejemplos canónicos se 
convierten en el paraíso al que aspiran las literaturas y en medida de 
la organización jerárquica (1998: 245). 


La base para que funcione un canon literario está en la selección 
del canon escolar, en las obras utilizadas durante el periodo formati- 
vo. Por eso, este canon escolar, a mi modo de ver debe responder a 
varias necesidades capitales en esta etapa de desarrollo de la identi- 
dad lectora: uno, deben ser libros elegidos para motivar el gusto por 
la lectura ajustándose a sus gustos e intereses; dos, deben ser textos 
que respondan a la tradición plural de la que somos herederos; tres, 
deben responder a la multiculturalidad y transdisciplinariedad que 
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son santo y seña de este momento histórico, lo cual nos obliga a revi- 
sitar la tradición y añadir textos de autores hasta ahora marginados. 
Por ejemplo, la literatura hecha por mujeres. Tal vez algún defensor 
a ultranza de la tradición afirmará que eso implica deformarlo. En 
absoluto: Góngora estuvo tres siglos fuera del canon oficial/oficialista 
hasta que lo recupera la Generación del 27 en el acto del Ateneo de 
Sevilla y, ahora, no se entendería el canon escolar sin aludir a lo que 
representa su magna obra. Creo, como Cerrillo Torremocha, que 


El canon escolar debería ser el resultado de un amplio y detenido 
debate sobre cuáles son las obras literarias más apropiadas por su 
calidad literaria y significación histórica, por su adecuación al itine- 
rario lector, por su empatía con el gusto de los lectores (entendida 
como respuesta a sus expectativas lectoras), y por su capacidad para la 
formación del lector competente y la educación literaria del mismo. 
[...] Las obras que formen parte del canon escolar contribuirán a la 
formación de la competencia literaria del alumno, al tiempo que le 
pondrán en contacto con estilos, autores y momentos representativos 
de nuestra historia de la literatura» (2013: 26). 


Está claro que sólo vamos a poder desarrollar la competencia li- 
teraria del alumnado si somos capaces de aportarle una educación 
literaria de calidad, desde la Educación Infantil hasta el Bachillerato, 
en la línea de lo expuesto por Quiles, Palmer y Rosal (2015). Ese 
periodo es clave para hacer buenos lectores capaces de interpretar ade- 
cuadamente los textos literarios y de integrarlos en su vida. Sobre lo 
que implica la educación literaria para el alumnado de secundaria y 
bachillerato se han ocupado López Valero y Martínez Ezquerro para 
decir que: 


La educación literaria se entiende como el conjunto de habilidades y 
destrezas para leer de forma competente los textos literarios significa- 
tivos de nuestro ámbito cultural e interpretarlos adecuadamente. La 
experiencia placentera que en Educación Primaria supuso la relectura 
y la recreación de textos literarios permite que ahora se consoliden y 
se adecuen a las nuevas necesidades de simbolización de la experien- 
cia y de la expresión de los sentimientos, se sistematicen las observa- 
ciones sobre las convenciones literarias y se establezca, asimismo, las 
relación entre las obras, los autores y sus contextos histórico sociales 


(2012: 33). 
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Me parece que tienen toda la razón. La selección de textos no 
debe perder de vista su universo referencial para vincularlo con otras 
culturas y otras realidades, tendiendo puentes que les sirvan para te- 
ner una mejor comprensión del mundo en el que también tienen que 
ubicar eso que ahora queda tan difuso bajo la nominación de el otro. 
No se trata de buscar una identificación, un amor a primera vista con 
el texto, sino de lograr que ese texto y sus personajes invadan progresi- 
vamente nuestra realidad (Bloom, 2011: 33) y se asienten en ella para 
transformarla, para hacerla más rica y más diversa. 

Porque un texto (narración, poema, teatro, ensayo), si verdadera- 
mente es bueno y quiere ser canónico, tiene que cumplir un requisito 
esencial: ser atemporal en cuanto a su capacidad para suscitar interés 
del lector. Quien escribe lo hace desde el presente para un lector del 
presente, está claro, pero con la ya mentada ambición de eternidad 
(aunque sea inconsciente), de valor simbólico sostenido en el tiem- 
po (daimon, llama Bloom a esta encarnación de una intuición que 
trasciende la percepción consciente ordinaria; este conocimiento ra- 
dica en el resplandeciente halo de emoción que emana del lenguaje», 
2011: 74). Lenguaje y argumento, forma y contenido se dan la mano 
para producir emociones y desarrollar las capacidades de un alumna- 
do que queremos completo y complejo. 


4. CONCLUSIONES (¿PARA QUÉ SIRVE LA LITERATURA?) 


Dejamos para el final el interrogante principal, el quid del asun- 
to que nos ocupa. Una vez definidos los términos clave, el canon li- 
terario y su reducción precisa para los procesos de enseñanza-apren- 
dizaje en el denominado canon escolar (un concepto, a mi modo de 
ver, manoseado ad nauseam sin lograr un avance significativo, por 
ejemplo, con la integración real de la literatura escrita por mujeres, 
tal y como exponíamos en Sánchez García, 2019), vamos a reflexio- 
nar, siquiera someramente, sobre el valor de la literatura. Es decir, 
avanzaremos del qué (la materia) al para qué (la necesidad de cono- 
cer esa materia, todo ello expuesto en términos de valo»). Parece in- 
dispensable que en una sociedad absolutamente utilitarista como la 
nuestra, todo debe cumplir una función con la que se obtenga algún 
beneficio tangible. Y, ¿para qué sirve, pues, la literatura? Escriben 
García Montero y Muñoz Molina algo que resulta fundamental no 
perder de vista: 
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(...) la belleza y la profundidad humana han venido siendo los prime- 
ros sacrificados en el utilitarismo negociante de las sociedades indus- 
triales. (...) ¿No es posible mantener otro concepto más ancho de uti- 
lidad, una utilidad que exprese maneras distintas de entender la vida? 
(...) ¿es útil conocerse, entenderse con uno mismo, tener más datos 
sobre las reglas de juego de nuestra propia existencia? ¿Es útil estar 
informados de nuestra historia, de nuestro corazón, de nuestras posi- 
bles razones? (...) Pues bien, la poesía es inútil porque vivimos en una 
sociedad grosera, donde las necesidades creadas tienen muy poco que 
ver con el talento y con las posibles fronteras de nuestro deseo; la poesía 
es inútil porque el conocimiento de los demás invita a la solidaridad, 
y la carrera por cubrir falsas necesidades exige otra cosa, competido- 
res, alimañas carnívoras, habitantes de una sociedad donde es mejor 
guardar secretos, estar desinformados, para tener las manos libres y la 
conciencia más tranquila; la poesía es inútil, como las humanidades en 
general, porque se gobierna mejor a los incultos, son más dóciles, se 
toman menos en serio su propia dignidad. (1993: 32-33). 


Creo que la reflexión da en el clavo. Es decir, que la literatura ha de- 
jado durante demasiado tiempo de considerarse ú4t¿/ porque, en el cami- 
no del aprendizaje, nosotros mismos, los docentes de distintos niveles 
educativos (que van desde Educación Infantil a las aulas universitarias) 
no le hemos dado su valor y hemos asfixiado progresivamente el entu- 
siasmo por la lectura de textos literarios y lo que ella implica: desarrollo 
de la competencia lingiiística y desarrollo de la competencia cultural, si 
hablamos en términos de lo que quiere la LOMCE. 

Al margen, queda tal vez lo más importante: el conocimiento de 
uno mismo (nosce te ipsum) y el respeto al otro que implica una lec- 
tura comprensiva reflexiva. Es decir, casi todo, tal y como apuntan 
Cerrillo, Larrañaga y Yubero, los docentes tienen que ser mediadores 
y promotores del acto lector: 


Descifrar unas letras sin comprender es un síntoma de hábitos per- 
niciosos, en los que se ha separado lo mecánico de lo comprensivo y, 
por tanto, no podemos hablar de lectura. Para evitar estas situaciones 
(en las que los niños descifran correctamente un mensaje pero no 
se enteran de lo que están leyendo), debemos enfrentarlos siempre 
con auténticos textos y trabajar las estrategias de lectura comprensiva 
desde los primeros contactos del niño con la lectura, si no nos arries- 
gamos a promover lectores que saben descifrar pero que no utilizan la 
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lectura como medio de aprendizaje, ni como fuente de información, 
ni de placer. Son niños no lectores con un futuro de adulto no lector, 
sólo descifrador. No se trata de saber o no saber leer, sino de cuánto 
y cómo se sabe leer (2002: 19). 


En mi opinión, se ha ido sosteniendo en el tiempo un canon escolar 
que no responde en demasía ni a la realidad plural de la literatura, ni 
al gusto o los intereses para lograr que el alumnado se sienta motivado, 
impelido a leer por placer, al margen de la obligatoriedad de las aulas 
(Campos E-Fígares, 2009). Por eso tenemos que seleccionar adecua- 
damente los textos de cada momento histórico (del medioevo a hoy) y 
crear la situación, el contexto adecuado de disfrute con lo literario. Está 
claro que de lo que se trata ahora es de que el docente se esfuerce, como 
aclara Mendoza Fillola, «en tratar de formar a los alumnos como lec- 
tores por encima de transmitir contenidos y aprendizajes historicistas 
o teóricos» (2011: 53). Y, ahora, ¿qué toca? Evidentemente los críticos 
literarios, asesorados por pedagogos y docentes especializados en la rea- 
lidad cotidiana del aula, debemos reformular el canon escolar, no sola- 
mente para que responda desde la realidad heterogénea de los estudios 
literarios a un mayor grado de objetividad, sino también para que ese 
desarrollo lector se integre dentro de un proceso mucho más amplio, 
como escriben Ballester e Ibarra: 


La lectura, por tanto, debe formar parte de un proceso muy amplio, 
heterogéneo y global de la formación del ser humano. Seguramente, 
el sistema educativo y la misma sociedad contemporánea deberían 
ostentar un cierto grado de responsabilidad en esta transmisión de 
la representación personal y social de la lectura, cuya consecuencia 
más visible radica en el distanciamiento de tantos seres humanos del 
hábito lector (2013: 21). 


Y no hay que tener miedo a modificar ese canon. Es una obliga- 
ción (incómoda pero necesaria) en un momento clave, que es este 
siglo XXI, romper con lo marcado por la pedagogía literaria para ate- 
nernos a la realidad de los receptores y a sus necesidades curriculares 
y de desarrollo personal. Coincidimos con Pozuelo Yvancos en que 
hay que revisar los límites de la Historia Literaria (con mayúsculas): 


Bienvenida, pues, la polémica del canon si ayuda a plantear los lími- 
tes de la propia Historia Literaria y de su enseñanza en la sociedad 
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actual. En este sentido debe orientarse la cuestión y no en si la lista 
de autores canónicos la deben formar veintisiete, cien, o si deben ser 
respetadas las cuotas femeninas, negra, hispana, francesa o rusa en 


tales listas (1996: 3). 


No es algo nuevo. Desde hace años resulta imprescindible pro- 
mover este cambio, sumar al canon escolar la literatura escrita por 
mujeres y la llamada «literatura ganada» (en acertada definición de 
Isabel Borda, que engloba «todas aquellas producciones que no na- 
cieron para los niños, pero que con el tiempo, la infancia ha hecho 
suya previa adaptación o no. Aquí incluiríamos todos los cuentos 
tradicionales, muchos de los romances o canciones utilizados en sus 
juegos, y la casi totalidad de las obras literarias que conforman el 
corpus de literatura clásica juvenil [2002: 46)]). Por poner sólo dos 
ejemplos. 

Hay que buscar una literatura que conmueva, que arrastre a terri- 
torios de imaginación, ésa capaz de impulsar a los sentidos para que 
estén alerta, de poner el alma en pie, distanciándonos de modelos 
pseudodidácticos que ya se han constatado como inadecuados, según 
explicaba Jover: 


[..] La adopción de sofisticados moldes e inextricables jergas con- 
vertía al estudiante en una suerte de minusválido necesitado de la 
mediación del técnico experto en que había pasado a convertirse el 
profesor. El pavor de tantos adolescentes, no ante los textos, sino ante 
el temido comentario, esterilizó, a veces de por vida, a los potenciales 
degustadores de la literatura (2007: 25). 


Lo que pretendemos lograr con nuestros alumnos de cualquier 
nivel no es sólo que sean lectores competentes, sino mucho más: es 
que la literatura (narrativa, poesía, teatro) forme parte de sus vidas 
más allá del currículo porque «la literatura nos enseña a mirar dentro 
de nosotros y mucho más lejos del alcance de nuestra mirada. Es una 
ventana y también un espejo. Quiero decir: es necesaria», en la línea 
de lo que afirmaron García Montero y Muñoz Molina (1993: 73). 

La aspiración de la literatura, una vez hechos estos cambios tan 
urgentes como ineludibles, debe ser convertirse en uno de los ejes 
que logre que la formación humanística de los discentes resulte lo 
más completa posible, capacitar a las personas para pensar la realidad 
por sí mismos, para no dejarse manipular, para no ser uno más de esa 
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masa municipal y espesa a la que ya aludía Machado como el gran 
peligro que corren la sociedades. 

Para eso es útil la literatura: para emocionarse, para aprender a ser 
personas, para ser capaces de meterse en la piel del otro, para conocer 
nuestra tradición y nuestra lengua, para respetar otras tradiciones, 
otras culturas y otras lenguas. En suma: para forjar una personali- 
dad cultural y éticamente sólida que impida que la clase dominante 
convierta a estas nuevas generaciones en vulgares marionetas movidas 
por los hilos invisibles de la ideología de quienes en cada momento 
histórico y social ostentan el poder. 
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Resumen: Los procesos metacognitivos constituyen un impor- 
tante foco de atención para la comprensión lectora. El objetivo de 
este trabajo es analizar las estrategias metacognitivas de comprensión 
de los textos narrativos en futuros educadores y conocer su comporta- 
miento lector, dado que serán los responsables de la formación lectora 
de niños y niñas y los futuros mediadores de lectura. En el estudio 
participaron 824 estudiantes universitarios del Grado de Maestro en 
Educación Infantil y en Educación Primaria. Los resultados revelan 
un elevado porcentaje de estudiantes universitarios no lectores, así 
como un escaso empleo de las estrategias metacognitivas, especial- 
mente las de personalización. Concluimos que es necesario intervenir 
desde la formación universitaria para aumentar los índices de lectura 
de los futuros maestros y potenciar el desarrollo de las estrategias me- 
tacognitivas para afrontar su responsabilidad con respecto a la educa- 
ción lectora de niños y niñas. 


Palabras clave: comprensión; cognición; lectura; hábito lector; do- 
centes. 
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Abstract: Metacognitive processes become a focus of attention 
for reading comprehension, it has become one of the main elements 
in educational systems. The objective of this work is to analyze the 
metacognitive strategies of narrative texts in future teachers to know 
their reading behavior, given that they are responsible for the reading 
training of children and future reading mediators. The study inclu- 
ded 824 undergraduate students in the Grade in Early Childhood 
Education and Primary Education. The results show an increase in 
the percentage of non-readers university students, as well as an exam- 
ple of metacognitive strategies, especially those of personalization. 
Conclusions that it is necessary to intervene from university educa- 
tion to increase the reading rates of future teachers and promote the 
development of management strategies for the responsibility of the 
education of boys and girls. 


Keywords: comprehensión; cognition; reading; reading habit; tea- 
chers. 


1. INTRODUCCIÓN 


La comprensión lectora se ha convertido en una prioridad para 
los sistemas educativos de todo el mundo. Nos interesa especialmente 
estudiarla dentro del colectivo de estudiantes universitarios del Grado 
de Maestro en Educación Infantil y en Educación Primaria porque 
son los que, en un futuro, podrán desarrollar la labor de mediadores 
de lectura. Estos jóvenes, en su labor de maestros, serán los primeros 
receptores -junto a padres y bibliotecarios- de la Literatura Infantil y 
Juvenil (LIJ). Como indica Cerrillo (2016), una de las características 
propias de la LI] es la presencia de un adulto que facilite el contac- 
to con los libros y acompañe la lectura cuando sea necesario. Ade- 
más, si analizamos los documentos que regulan estas etapas, la Orden 
ECI/3960/2007, de 19 de diciembre, para la ordenación de la Edu- 
cación Infantil y el Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, para 
la Educación Primaria, encontramos entre sus objetivos «desarrollar 
hábitos de lectura», «comprender, recitar, contar y recrear algunos 
textos literarios mostrando actitudes de valoración, disfrute e interés 
hacia ellos» y «valorar la lectura como instrumento de comunicación, 
información y disfrute». Sin duda, para ello los maestros deben tener 
conocimientos literarios actualizados y saber qué intereses concretos 
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se adecúan a las necesidades de sus alumnos. También deben ser capa- 
ces de plantear actividades de animación que realmente sean efectivas 
en la búsqueda del hábito lector y el acercamiento a la literatura. 

Por otro lado, desde el paradigma sociocultural, donde ubicamos el 
punto de partida de este trabajo, se incide en la importancia de las acti- 
vidades narrativas como proceso cognitivo. Es decir, se entiende que las 
estructuras narrativas ayudan a organizar el conocimiento y progresar 
en la comprensión social del mundo, a través de la realidad que reflejan 
las historias (Bruner, 1991; Vygotski, 1994). Como lectores, podemos 
sumergirnos en la vida de los personajes e identificarnos con ellos, en un 
proceso de empatía que nos permite conocer sus problemas y analizar 
críticamente sus comportamientos. Cuando un lector se introduce en 
un texto, va construyendo un cuadro mental sobre la narración, llega a 
identificarse con los personajes y las situaciones y queda inmerso emo- 
cionalmente con el texto. Los acontecimientos que transcurren en el 
relato, así como los personajes que cobran vida a través de las palabras, 
se convierten en experiencias vicarias que pueden tener influencia en la 
orientación de sus actitudes, comportamientos y en sus propios juicios 
morales. Tal y como señalan Yubero y Larrañaga (2011), este proceso 
nos ofrece oportunidades de aprendizaje social y de desarrollo personal. 
Pero esto solo es posible si logramos desarrollar una interacción per- 
sonal con el texto. Como afirmaba Solé (1992), la lectura supone un 
proceso interactivo entre el texto y el lector para obtener su significado, 
lo que implica un lector activo con un propósito que pone en marcha 
sus conocimientos previos. 

En ese punto es donde el maestro debe adoptar su papel como 
mediador. El profesor debe centrarse en escuchar cómo los alumnos 
leen e interpretan los textos para que puedan reflexionar sobre los 
sentidos que han construido y hacerles avanzar desde unas lecturas 
personales (Sanjuan-Álvarez, 2011). Su labor consiste en hacer de la 
lectura una tarea activa y comprensiva para movilizar al lector, con- 
moverle y despertar su cognición, sus emociones. Para ello debe llevar 
a cabo las estrategias metacognitivas: comprender e interpretar la lec- 
tura, inferir una visión de la realidad, plantearse el comportamiento 
de los personajes, analizar los contextos del texto, aplicar la lectura a 
su propia vida y extraer conclusiones sobre el relato. 

En los últimos años, estos procesos metacognitivos han constitui- 
do un importante foco de atención para la construcción del significa- 
do de los textos. Los últimos estudios señalan la relevancia de la me- 
tacomprensión lectora dentro de las competencias del buen lector. La 


148 SANTIAGO YUBERO, ELISA LARRAÑAGA Y MARÍA ELCHE 


metacognición lectora hace referencia al conocimiento sobre las habi- 
lidades cognitivas y los mecanismos que se precisan para llevar a cabo 
la comprensión de un texto. Larrañaga y Yubero (2015) proponen 
tres factores metacognitivos en la comprensión de textos narrativos: 


— Estrategias Globales de Lectura (EGL). Estrategias cognitivas 
que permiten al lector monitorear y controlar el proceso de 
comprensión lineal del texto. 

— Estrategias de Creatividad (EC). Procesos inferenciales de re- 
construcción del texto. 

— Estrategias de personalización (EP). Conexiones del texto a la 
vida y de la vida al texto. Reflejan la apropiación personal del 
texto y la aplicación del discurso literario a la propia vida —con- 
ciencia del lector sobre sus reacciones y sus sentimientos con los 
aspectos literarios—. 


En otros estudios previos del Centro de Estudios de Promoción de 
la Lectura y la Literatura Infantil (CEPLI) ya habíamos encontrado re- 
lación entre las estrategias metacognitivas y la lectura, identificando una 
relación circular entre comprensión lectora, funcionamiento cognitivo 
y construcción del hábito lector (Larrañaga, Yubero y Elche, 2017). 
Mokhtari y Reichard (2002) afirman que la metacognición es un factor 
de relevancia para las habilidades de lectura. Existen muchas experiencias 
relativas a los textos expositivos, académicos y científicos en diferentes 
niveles educativos. Hay evidencias de que la enseñanza de estrategias de 
comprensión ayuda a los alumnos a mejorar la comprensión de los textos, 
convirtiéndose en aprendices más autónomos y exitosos (Ellis y Lambon, 
2000). Se han trabajado y estudiado diferentes estrategias como el efecto 
de los resúmenes sobre la mejora de la comprensión de textos exposi- 
tivos (Anaya, 2005; Gracia, Castells y Espino, 2009); la aplicación de 
programas de entrenamiento en niños y jóvenes con problemas de com- 
prensión lectora (Reina y Sánchez-Escobedo, 2000; Rojas, Drummond, 
Mazón y Vélez, 2005); la aplicación de las estrategias metacognitivas de 
comprensión en la enseñanza de la segunda lengua (Gómez, Solaz y San- 
josé, 2011; Pereira y Ramírez, 2008) y también en la comprensión de 
textos en estudiantes universitarios (Chirinos, 2012; Mayoral, Timoneda 
y Pérez, 2013) Sin embargo, no se ha prestado la misma atención a la 
comprensión de los textos literarios. Pensamos que es necesario conocer 
su comportamiento lector ya que serán los responsables de la formación 
lectora de niños y niñas y desarrollarán la labor de mediadores de lectura. 
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El objetivo de este trabajo es analizar las estrategias metacognitivas de 
comprensión de los textos narrativos en futuros educadores. 


2. MÉTODO 
Participantes 


Han participado 824 estudiantes del grado de Educación, 322 de 
Educación Infantil y 502 de Educación Primaria. El sexo está sesgado 
debido al origen de la muestra; un 80,6% eran mujeres. 


Instrumento 


Se ha aplicado el Cuestionario de Estrategias Metacognitivas de 
Comprensión de Textos Narrativos (Larrañaga y Yubero, 2015), que 
recoge en 17 ítems las estrategias (procesos cognitivos) que pone en 
funcionamiento el lector al enfrentarse a la lectura de textos literarios 
narrativos. Este cuestionario se estructura en tres factores: Estrategias 
de Personalización (EP), con una fiabilidad de O. = ,80; Estrategias de 
Creatividad (EC), con una fiabilidad de QU. = ,78 y Estrategias Glo- 
bales de Lectura (EGL), con una fiabilidad de Or = ,79. El estudiante 
tenía que indicar la frecuencia de su uso de cada una de las estrategias 
propuestas en una escala desde 1 nunca a 4 “siempre”. 

Para medir la frecuencia lectora empleamos la pregunta que em- 
plea la Federación de Gremios de Editores de España (FGEE). Los es- 
tudiantes tenían que informar sobre cuánto leían de forma voluntaria 
en su tiempo libre. Para este estudio, hemos empleado las categorías 
definidas en otros estudios del CEPLI, quedando configuradas de la 
siguiente manera: No Lector (aquellos que informan que leen nunca 
o “casi nunca); Lector Ocasional (leen “alguna vez al trimestre” o “algu- 
na vez al mes”); y Lector Frecuente (lee tuna o dos veces por semanz, 
o “todos o casi todos los días”). 


Procedimiento 


Los/las participantes fueron seleccionados aleatoriamente, toman- 
do la clase como unidad de muestreo. Los cuestionarios se pasaron en 
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el aula de clase de las distintas universidades, previa autorización de 
los profesores colaboradores, en un tiempo de entre 10 y 15 minutos. 
La participación fue voluntaria y anónima, previo consentimiento de 
los estudiantes, y se aseguró la confidencialidad. 


3. RESULTADOS 


Si analizamos la frecuencia lectora en función del grado, no exis- 
ten diferencias significativas entre ellos (y2 = 4,96, p = ,084). Los 
estudiantes del grado de Maestro en Educación Infantil se distribu- 
yen en un 36,7% no lectores, 38,2% son lectores ocasionales y un 
31,2% son lectores habituales. Los estudiantes del grado de Maestro 
en Educación Primaria son un 25,3% no lectores, un 46,7% lectores 
ocasionales y un 28,9% lectores frecuentes. 

En el análisis de la metacognición (gráfico 1), los estudiantes del 
grado de Maestro en Educación Infantil realizan un empleo superior 
de las estrategias metacognitivas de creatividad (M = 3,17) que los es- 
tudiantes del grado de Maestro en Educación Primaria (M = 3,06), 
resultando estadísticamente significativa la diferencia (F' = 2,32, p < 
,05). En las estrategias globales ambos informan de niveles similares 
de empleo, los estudiantes del grado de Maestro en Educación In- 
fantil alcanzan un valor medio de 3,13 y los estudiantes del grado de 


GrárICO 1. Valores medios de empleo de las estrategias metacognitivas 
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Maestro en Educación Primaria una media de 3,16 (F'= 1,87, p=,061). 
Tampoco se encontró diferencia en el empleo de las estrategias de perso- 
nalización, los estudiantes del grado de Maestro en Educación Infantil 
alcanzan un valor medio de 3,01 y los estudiantes del grado de Maestro 
en Educación Primaria una media de 2,96 (F= 1,40, p =,162). Como 
puede observarse en el gráfico 1, las estrategias que menos emplean en 
su lectura son las estrategias de personalización. 


4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 


El objetivo de este trabajo era analizar el empleo de las estrategias 
metacognitivas de comprensión de los textos narrativos en futuros 
maestros. Existen investigaciones previas relativas a las estrategias me- 
tacognitivas en la comprensión de los textos expositivos y académicos 
en diferentes niveles educativos, pero no parece que se haya prestado 
la misma atención a la comprensión de los textos literarios. 

La lectura forma parte esencial del contexto universitario; los jóvenes 
estudiantes emplean la lectura durante su formación, en sus actividades 
cotidianas de aprendizaje y de búsqueda de conocimientos. Sin embar- 
go, muchos son lectores instrumentales, que no leen de forma voluntaria 
en su tiempo libre. En la muestra de estudio de futuros maestros, cerca 
del 30% informaron de ausencia de comportamiento lector voluntario. 
Por lo tanto, parece necesario reforzar el fomento de la lectura entre 
universitarios y, especialmente, entre los futuros maestros. Creemos que 
ha de considerarse un objetivo fundamental valorar el desarrollo de la 
lectura como un elemento clave y una habilidad necesaria. 

En relación con el análisis de las estrategias metacognitivas de 
comprensión de textos narrativos, el mayor empleo de las estrategias 
de creatividad en los estudiantes del grado de maestro en Educación 
Infantil puede guardar relación con las funciones recogidas en los do- 
cumentos que mencionábamos al principio, sobre los objetivos en el 
ciclo de Educación Infantil, donde se explicita como objetivo «desa- 
rrollar la curiosidad y la creatividad [...] en distintos campos artísti- 
cos». Además, las estrategias de creatividad se corresponden con los 
procesos inferenciales de reconstrucción del texto, que son esenciales 
en los programas curriculares de esta etapa. 

No obstante, la comprensión de los textos literarios exige la inter- 
pretación personal del texto, que es lo que conlleva las estrategias de 
personalización, para conseguir lectores constructivos que den un senti- 
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do personal a la lectura. Sin embargo, es la estrategia menos informada 
por los estudiantes. A raíz de estos datos lo que planteamos es que uno 
de los factores para potenciar la frecuencia lectora en los estudiantes de 
magisterio podría ser potenciar el desarrollo de estrategias metacogniti- 
vas de personalización desde la formación universitaria. 

En definitiva, la formación universitaria, sobre todo la de los futuros 
maestros, por su posible futuro papel de mediadores, tiene que pasar ne- 
cesariamente por adquirir y reforzar un comportamiento lector volunta- 
rio que genere hábitos lectores. Por lo tanto, pensamos que es necesario 
que la universidad se replantee el modo en que diseña sus planes de es- 
tudio y asuma una visión conjunta, equilibrada contrastada y coherente 
de lo que significa ser educadores y del papel de estos en y para la lectura 
de niños y niñas. Como señala Cerrillo (2016), formar lectores literarios 
implica y exige que los alumnos logren apreciar y valorar la literatura, 
aceptando la interpretación personal del texto. En la misma línea, afirma 
Munita (2016) que para que los niños aprendan a comprender textos 
narrativos es necesario que el educador utilice una metodología que fa- 
vorezca la estimulación de los procesos metacognitivos. Todo aquel que 
intervenga desde la lectura debe ser lector competente y buscar como 
objetivo final crear lectores competentes. Solo de esta manera podrán 
realizar su intervención didáctica desde una aproximación emocional 
que permita añadir la lectura como elemento de crecimiento, más allá de 
la cualidad instrumental, para que la persona pueda hallar claves para su 
formación y, por encima de todo, para su desarrollo integral. 
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1. INTRODUCCIÓN: EL AUGE DE LA CULTURA 
BLOCKBUSTER 


Entre los diferentes rasgos y fenómenos culturales que caracte- 
rizan las actuales sociedades democráticas contemporáneas, conse- 
cuencia directa de la extensión de la globalización a prácticamente 
todos los ámbitos sociales, destaca el protagonismo adquirido por el 
blockbuster. La vinculación del término con la industria cinematográ- 
fica resulta innegable desde la aparición del film T7burón de Steven 
Spielberg en el año 1975 y su expansión gracias a la saga galáctica 
de George Lucas (Shone, 2004) en detrimento de su uso inicial para 
los bombardeos de la Segunda Guerra Mundial capaces de devastar 
manzanas de edificios por completo (Costa, 29/08/2008). Del signi- 
ficado originario ligado a la aniquilación se ha mantenido esta nota 
para aplicarla a aquellas películas capaces de arrasar con las taquillas 
de los cines a lo largo y ancho del orbe terrestre. Asimismo, en esta 
aproximación conceptual resulta esencial incorporar una serie de con- 
secuencias narrativas propias de los productos de masas que, en cierta 
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manera contribuyen a la homogeneización del mercado, pues las in- 
dustrias creativas actuales juegan necesariamente con la posibilidad 
de ofrecerle al público elementos novedosos, pero, al mismo tiempo, 
familiares y reconocibles. Una característica propia del arte masivo, 
pues como ya señaló Barthes (1974:55), «se repiten los contenidos, 
los esquemas ideológicos (...) pero se varían las formas superficiales: 
nuevos libros, nuevas emisiones, nuevos films». 

Como parte de las industrias de la cultura, el sector editorial par- 
ticipa en gran medida de este fenómeno, pues los best-sellers literarios 
exhiben la supremacía de su presencia en librerías y superficies comer- 
ciales de igual modo que los hits de música generan miles de descargas 
en plataformas digitales y millones de personas siguen series televisivas 
como Juego de Tronos alrededor del mundo. No obstante, al igual que 
ocurre con el arte cinematográfico, los best-sellers no gozan del beneplá- 
cito generalizado, ya que diferentes sectores de la crítica les atribuyen 
un elevado grado de responsabilidad en el deterioro de la calidad de la 
oferta editorial gracias, entre otros motivos, a su iteración de argumen- 
tos. En este sentido, no conviene olvidar las palabras de Eco (1985: 
26) cuando afirma que «los libros siempre hablan de otros libros y cada 
historia cuenta una historia que ya se ha contado» y que, en definitiva, 
gran parte del arte a lo largo de la historia se ha basado en mayor o me- 
nor medida la repetición de fórmulas y convenciones (Carroll, 2002). 

Desde nuestra perspectiva, uno de los retos más acuciantes de la 
educación literaria contemporánea consiste en afrontar la formación 
del lector competente en el contexto que acabamos de esbozar. Así, 
diferentes investigadores, como Buckingham (2003) apuntan la ne- 
cesidad de enseñar los mecanismos que subyacen tras la producción 
cultural en el aula de lengua y de comprender la literatura, la lectura 
literaria y, por tanto, la formación lectoliteraria desde una perspectiva 
multidisciplinar (Ballester e Ibarra, 2016; Ibarra y Ballester, 2019). De 
acuerdo con el paradigma comunicativo, en el que industrias y relatos 
tienden a la convergencia y la hibridación, defendemos la necesidad de 
una educación literaria que permita superar los límites de un análisis 
filológico o literario, en la que el sincretismo de disciplinas que la defi- 
nen permita proporcionar al alumnado un marco cognoscitivo plural, 
conformado por fuentes y conocimientos procedentes de sociología, 
marketing o estudios culturales para tomar «el libro como objeto físico 
y material que se fabrica, se distribuye y se vende, con un lugar para 
su venta y un público comprador dentro de un mercado» (Luis Pablo 
Núñez, 2011: 33). 
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Así, comprendemos que una educación lectora y literaria coheren- 
te con las necesidades e intereses culturales y lectores de los discentes 
actuales debe ubicarle en el universo literario creado en la estela de so- 
ciedades de masas mediatizadas y permitirle comprender sus diferen- 
cias respecto al sistema literario vinculado a la revolución industrial 
y al arte masivo. Nuestra concepción de la educación lectoliteraria 
supone así una clara apuesta por la formación del lector competente 
y su capacidad crítica para enfrentarse a la lectura autónoma de todas 
las manifestaciones y corrientes literarias actuales. Desde esta perspec- 
tiva, «la aproximación a los best sellers nos permite comprender con 
nitidez la imbricada relación existente entre industria, poder y litera- 
tura, central en conceptos de tanto alcance como el de canon literario, 
calidad artística o gusto» (Carreño, 2013:64). Asimismo, nos permite 
ahondar en la apropiación afectiva que el lector genera con la obra al 
integrar en el aula obras y espacios de lectura generalmente relegados 
a la parcela del ocio y el entretenimiento personal y en el aprendizaje 
significativo que la lectura representa desde esta conexión entre el aula 
y las prácticas lectoras que se producen más allá de sus límites. 


2. ECONOMÍA SUPERVENTAS Y MCDONALIZACIÓN 
DE LA CULTURA 


La producción literaria contemporánea participa del sistema de la 
industria cultural actual, por lo que comparte prácticas de producción, 
creación, distribución y marketing, como también presenta rasgos de 
la producción cinematográfica o televisiva. Recordemos que la era de 
la convergencia (Jenkins, 2008) se caracteriza, entre otros elementos, 
por la relación entre todos los campos de las factorías de producción 
cultural, entre las que se cuentan «un gran número de empresas, a veces 
muy diversas entre sí, pero fundamentalmente medios del ámbito au- 
diovisual, incluyendo aquí la prensa, la radio y la televisión, y, en lo que 
nos interesa, el medio editorial» (Pablo, 2011: 35). 

En este panorama conviven dos fenómenos de manera coetánea y 
complementaria; por una parte, el modelo de producción cultural en 
el que el ganador se lo lleva todo (Elberse, 2014) y por otro, la mcdo- 
nalización propuesta por Ritzer (1996) como uno de los paradigmas 
que rigen la economía actual. 

De acuerdo con el modelo económico propuesto por Elberse 
(2014), concebido a partir de un solo producto capaz de triunfar en el 


158 NOELIA IBARRA Y FERNANDO MARÍN MARTÍ 


mercado hasta el punto de aniquilar posibles competidores, el best=se- 
ller se convierte en una necesidad para las editoriales y su superviven- 
cia en el mercado. La sobresaturación del mercado editorial provoca 
que la llegada a las librerías de determinados títulos se convierta en un 
auténtico acontecimiento que trasciende los límites del hecho litera- 
rio, al tiempo que aquellos libros que no encuentran compradores se 
relegan al olvido, tal y como Gómez-Escalonilla (2007: 171) explica: 
«Los best-seller perjudican a los libros que no lo son, ya que la mayoría 
de las obras se mantiene en el anonimato, no reciben ningún estímulo 
para su venta y se devuelven directamente a los almacenes sin aparecer 
ni siquiera en las librerías». 

La segunda tendencia radica en la Mcdonalización propuesta por 
Ritzer (1996) aplicada al ámbito de la cultura que explica esta búsqueda 
incesante del próximo éxito comercial de acuerdo con unos parámetros 
más o menos estandarizados. En este sentido, se aprecia cómo las prác- 
ticas de marketing y distribución de bienes culturales son compartidas 
por todas las industrias de la creatividad, por lo que «la elección de un 
libro queda sujeta así a las mismas leyes a las que queda sujeta la compra 
de la mayoría de productos de consumo» (Viñas: 2009:79). 

Sin embargo comprender el superventas literario como un produc- 
to de marketing supone una concepción reduccionista de sus rasgos, 
así por ejemplo, la necesaria calidad literaria que Viñas (2009) le atri- 
buye para explicar su capacidad para atrapar a numerosos lectores de 
diferentes perfiles. Si bien todas las campañas de promoción dependen 
de los intereses de grandes grupos de comunicación, cuya influencia 
se extiende desde el ámbito audiovisual hasta las cadenas de venta de 
librerías, pasando por «periódicos importantes de tirada nacional, con 
suplementos culturales donde podría aparecer una reseña del libro, es- 
tán cobijados bajo el mismo grupo de la editorial que lo ha publicado» 
(Pablo, 2011: 39). En definitiva, en un contexto en el que las grandes 
compañías editoriales controlan la mayor parte del mercado, el presu- 
puesto de marketing supone una dosis extra de ayuda para incrementar 
el número de ejemplares vendidos (Archer y Jockers, 2017). 

Erente a la influencia de estos grandes conglomerados en la pro- 
ducción literaria y de las conexiones entre grupos de comunicación 
y determinadas editoriales, destacan numerosas pequeñas editoriales 
cuya apuesta por la supervivencia pasa por la consciente diferencia- 
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ción de los grandes grupos de edición. En este marco la figura del edi- 
tor se encuentra condicionada por las cifras de ventas y lo convierte 
de acuerdo con Cortés (2005:155) en «un empresario, un ideólogo 
(con sus ideas propias), un creativo inseguro (...), un vendedor obs- 
tinado, no pocas veces un gestor de personas, un sociólogo que debe 
saber por dónde marchan los gustos de la sociedad, un “pelota” a veces, 
una plañidera otras...». Esta declaración subraya una concepción de 
la edición subyugada a las normas y criterios de «managers formados 
a granel en las mejores business schools, un clero militante que tiene 
como religión las ganancias y siguiendo una tendencia cada vez más 
pronunciada, las ganancias de rápida constitución»? (Hubert Nyseen, 
2008:69-70). Nos encontraríamos así ante un editor definido por 
Bourdieu (2012: 258) como «vendedor de estados de alma» que «do- 
mina perfectamente el aspecto comercial de la empresa editorial, y 
plenamente justificado para pensarse como un profesional, no puede 
no aparecer como amputado en una dimensión importante, propia- 
mente literaria, en una estrategia específicamente editorial». 

Desde nuestra óptica, la citada Macdonalización y la economía 
superventas nos permiten explicar la proliferación de títulos en el 
mercado al tiempo que disminuye el volumen de las tiradas de ejem- 
plares. Por un lado, encontramos la creciente necesidad de producir 
éxitos de ventas que agoten el mercado, al que unimos, como res- 
puesta a dicha necesidad, la producción en serie y macdonalizada de 
títulos literarios capaces de satisfacer las necesidades de ventas que la 
propia industria crea. 


3. EL BEST-SELLER COMO FENÓMENO CULTURAL 
Y LITERARIO 


En la descripción del best-seller como artefacto cultural y literario 
debemos destacar que no nos encontramos ante un acontecimiento 
reciente en nuestra sociedad. Es cierto que los libros superventas, gra- 
cias a la globalización, alcanzan cotas de éxito nunca vistas con ante- 
rioridad a escala planetaria e impensables antes del desarrollo cultural 
y mediático propio del siglo XXI. Sin embargo, no deja de ser menos 
cierto que las raíces del best-seller son profundas, llegando hasta los 


2 Las palabras en cursiva pertenecen al autor. 
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albores de la sociedad industrial en los siglos XIX y XX (Mattelart, 
1989). Como nos indica Gubern (2010: 42), «la edición de libros es 
la más antigua de las industrias de comunicación de masas» y ya en el 
siglo XIX la novela tendía a acaparar todo el mercado editorial dispo- 
nible en aquel momento (Baricco, 2006). 

La génesis de la literatura superventas reside de acuerdo con Ca- 
rreño (2013: 62) en la primera lista de libros publicada en 1895, pero 
pronto adoptó la acepción de «fenómeno cultural y comercial, como 
un auténtico producto de masas», ya que la novela, junto con el tea- 
tro, constituye el primer relato disfrutado por un receptor masivo. Un 
tipo de literatura, por tanto, que desde sus inicios «tiene mucho de lo 
que le sigue, la viñeta cómica, el libro cómico, el cine, la televisión» 
(Fiedler, 1986: 21) y cuya relación con la cultura de masas resulta 
determinante desde su origen. 

Por su parte, autores como Vidal (2012) ya hablan de una produc- 
ción semejante de libros incluso en la Antigua Roma y enfatizan el papel 
de los libreros como principales agentes de la producción literaria en 
detrimento de los editores. Asimismo, Eco (2015) presenta el best-seller 
como fenómeno literario que ha venido repitiéndose a lo largo de la his- 
toria al menos desde que Dante escribió la Divina Comedia. En palabras 
del pensador de Bolonia (2015: 227-228) «no se trata de fenómenos ex- 
traordinarios sino habituales en la historia del arte y de la literatura, aun- 
que época por época pueden haberse explicado de maneras distintas». 

Entre sus detractores Schopenhauer (1921:133-134) ya calificaba 
este tipo de obra como «un golpe impertinente de literatos, escribidores 
y polígrafos contra el buen gusto y la verdadera ilustración de los con- 
temporáneos el que hacen engañando al mundo elegante, haciéndole 
leer a tempo, siempre lo mismo, lo último, para tener un asunto de con- 
versación en sus círculos». Cadalso (1990: 235), en sus Cartas marruecas 
ya afirmaba, que «en Europa hay varias clases de escritores. Unos escri- 
ben cuanto les viene a la pluma; otros, lo que les mandan escribir; otros, 
todo lo contrario de lo que sienten; otros lo que agrada al público, con 
lisonja; otros, lo que les choca». De acuerdo con la del autor gaditano la 
tercera y cuarta clase de escritores constituyen el último escalafón en su 
escala de consideración, esto es, aquellos que escriben lo contrario de lo 
que sienten y los que centran sus textos en las preferencias del público. 
En una línea parecida, Dostoievski (2017:119-120) distingue entre dos 
tipos de autores, unos que acaban al canon y otros que a pesar de co- 
sechar grandes dosis de admiración en vida «no solo se borran cuando 
mueren, de la memoria sin dejar rastro y velozmente, sino que, incluso 
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en vida, apenas surge una nueva generación y reemplaza aquella otra en 
que fueron influyentes, son arrinconados y olvidados con una rapidez 
increíble». Palabras que enfatizan como diría Hesse (2016: 226) la exis- 
tencia de una literatura ligada a las normas de la moda. 

Por consiguiente, la evolución del objeto-libro como bien cultural 
se ha producido de forma pareja a la sociedad en la que se difunde, y a 
día de hoy, queda sujeto a las leyes del mercado (Dreymiiller, 2001:84), 
es decir, las de la oferta y la demanda en contexto mundial. Tal y como 
sentencia Blake (2005:104) «la venta y la publicación de libros están 
atrapadas en las redes de la globalización» ya descritas anteriormente. 

Ahora bien, llegados a este punto conviene llevar a cabo una dis- 
tinción entre dos tipos de best-sellers, pues no es lo mismo un libro que 
se vende durante mucho tiempo, que un libro que experimenta un 
gran y a la vez efímero éxito de ventas (Vila, 2011). Si atendemos de 
forma exclusiva a las cifras de ventas como criterio de clasificación, nos 
encontraríamos, en primer lugar, los long sellers o los libros con un buen 
número de ejemplares vendidos a lo largo de la historia. De manera fre- 
cuente, encontramos dentro de esta clasificación libros que han alcan- 
zado el estatus de clásicos y obras literarias en proceso de canonización. 
En segundo lugar, los fast sellers constituyen la otra cara de la moneda, 
ya que hablamos de libros que pueden alcanzar un gran número de 
ventas durante un breve periodo de tiempo, o en otros términos, textos 
que experimentan un boom de ventas relacionado con una moda cultu- 
ral (pensemos por ejemplo en la literatura de vampiros) y después caen 
en el olvido del público, comportándose como un blockbuster narrativo. 

Frente a autores como Eco (2015:226) en su apuesta definitoria 
de la calidad del best-seller, nosotros optamos por ceñirnos en este 
trabajo al superventas como un fenómeno cultural al margen de su 
posible calidad estética y literaria. 

Para autores como Margallo (2009:233) las claves del éxito de 
esta literatura obedecen a: 1) uso de un lenguaje fácil; 2) el protago- 
nismo de la intriga como un elemento central de la narración; 3) el 
tratamiento de temas ligados a las tendencias del momento; y 4) la 
contextualización. En esta línea, la condición del fast seller vincula- 
da a la voracidad cultural nos lleva a afirmar que leer «lo que fue un 
best-seller en su momento no produce el mismo beneficio simbólico 
que leerlo mientras es un best-seller? (Viñas, 2009: 76). No podría ser 
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de otra manera en una sociedad marcada por el imperio de lo efímero 
(Lipovetsky, 1990) en la que las mercancías culturales nacen con el 
destino marcado de alcanzar la obsolescencia antes incluso de llegar a 
las redes de distribución. 

Desde el punto de vista narrativo la relación del fast-seller con el 
blockbuster resulta evidente (Viñas, 2009: 79) así como con otras ver- 
tientes de la industria cultural desde la perspectiva del marketing cul- 
tural. Convendría pues preguntarse si se puede producir un fast-seller 
de igual modo que se produce un blockbuster narrativo. La respuesta 
necesariamente tiene que ser afirmativa. Como ya hemos descrito an- 
teriormente, las factorías de producción cultural necesitan los éxitos 
superventas como el maná caído del cielo. Sin embargo, no solo po- 
demos responder a esta cuestión en un nivel teórico. Cabe recordar 
que existen empresas dedicadas a la producción cultural McDonaliza- 
da capaces de desarrollar una gran cantidad de contenidos sin impor- 
tar el soporte al que vayan dirigidos (y entre ellos, por supuesto, está 
el libro). Haciéndonos eco de las investigaciones de Rebecca Mead 
(2009), traemos a colación el caso de la factoría Alloy Entertainment, 
una empresa de comunicación que produce argumentos para libros 
de literatura infantil y juvenil mediante un proceso estandarizado más 
propio, en principio, de una fábrica de vehículos que de una empresa 
cultural y responsable de éxitos en el mercado juvenil internacional 
como The Vampire Diaries, Pretty Little Liars o Gossip Girl. Como 
recoge la misma autora (2009: 4). 


Alloy has developed a process with an industrial level of efficiency. 
Ideas are typically suggested in weekly development meetings and, it 
the gain the approval of Morgeinstein and Bank? are fleshed out into a 
short summary by an editor. A writer is asked to create a sample chap- 
ter on spec; if Alloy executives are happy with the sample, they put her 
(or on occasion, him) on contract. The writer hashes out a plot with 
Blank, one or the other editors, and Sara Shandler, Alloys editorial 
director (...). The group spends days brainstorming in the conference 
room, in the manner of television writers developing series. 


Por tanto, la literatura exhibe las técnicas narrativas y de produc- 
ción propias de las industrias culturales, ya que en definitiva el sector 


í Ejecutivos de Alloy Entertainment. Nota de los autores. 
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editorial forma parte de las factorías de producción cultural y, por 
tanto, se rige por las mismas normas y parámetros. 


4. LA EDUCACIÓN LITERARIA FRENTE AL SUPERVENTAS 


Diferentes discursos han preconizado la competencia entre for- 
matos audiovisuales y multimedia y la lectura en papel, como tam- 
bién diferentes voces vaticinan la muerte de la Literatura y del lector 
crítico perpetrada desde la industria del superventas, como emblema 
de la pérdida de calidad. No obstante, desde nuestra óptica, resulta 
excesivamente reduccionista plantear una educación literaria al mar- 
gen de las características del sistema comunicativo actual. 

Asimismo, los diferentes itinerarios lectores actuales esbozan di- 
ferentes vías de aproximación a los clásicos o a las lecturas canónicas 
(Ballester e Ibarra, 2019) que no siempre son percibidos como po- 
sibilidades del periplo que convierte al receptor en un lector com- 
petente y con frecuencia se presentan como dicotomías de compleja 
conciliación. Nos referimos a las prácticas lectoras que el alumnado 
realiza una vez traspasa los límites del aula, entre las que se incluyen 
libros comerciales consumidos al margen de la institución lectora y su 
comprensión como opción excluyente de lectura de títulos vinculados 
a los cánones de aula. Desde esta posición se enfatiza la comprensión 
del superventas como objeto carente de las virtudes propias del texto 
literario y se perpetúa su adscripción a la periferia del sistema litera- 
rio, exclusión padecida en otros momentos por la literatura infantil y 
juvenil o el cómic, entre otros (Ballester, 2015). 

No obstante, la asunción de esta perspectiva sin más matices 
que los planteados olvidaría obras como El nombre de la rosa ante 
el éxito de recepción obtenido sin adentrarse en las profundidades 
de su prosa o la citada literatura infantil y juvenil. Por este motivo, 
abogamos por la aproximación a estos títulos como estrategia de 
seducción del receptor contemporáneo desde la que abordar la for- 
mación integral del ser humano desde el texto literario y su lectura 
crítica y reflexiva. 

Nuestra postura no aboga sin embargo, por la sustitución de las 
grandes obras de la historia literaria por superventas contemporáneos, 
sino que defiende la necesidad de contextualizar la educación literaria 
en las coordenadas actuales, tal y como las hemos esbozado hasta el 
momento, y de aprovechar las posibilidades de estas obras para la co- 
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nexión con las prácticas de lectura del alumnado y ampliación de las 
fronteras de su interxtexto. 

En una línea de pensamiento parecida, encontramos los dos tipos 
de lectores descritos por Eco (2015), por un lado aquel capaz de transi- 
tar por la obra literaria de principio a fin sin llegar a todos los grados de 
comprensión y disfrute que el texto permite y, por otro, el que entiende 
cómo se articula la historia que está leyendo. En una industria ligada a 
la moda y a las cifras de ventas, no resulta demasiado complicado ima- 
ginar a qué lector modelo se dirige y le interesa interpelar, sin embargo, 
la educación literaria se enfrenta a la formación del lector competente, 
sin poder obviar en este complejo reto las coordenadas contextuales 
de sus receptores. Si la lectura es la locura más inteligente (Ballester, 
2011) debemos admitir el papel que el superventas desempeña en ella 
a través de su presencia en prácticas lectoras vinculadas al ocio y por 
tanto, explorar su función en el desarrollo del intertexto del futuro lec- 
tor y en la construcción de su relación personal con la lectura literaria. 
Sin duda, esta postura pasa por la apertura de las fronteras del canon 
escolar (Ballester e Ibarra, 2009, 2013, 2016, 2019; Ibarra y Ballester, 
2019) con el objetivo de ofrecer, desde su nómina de obras, diferentes 
oportunidades de lectura literaria al alumnado en las que se reflejen las 
distintas diversidades que vertebran las sociedades democráticas, desde 
la culturales, ideológicas o de género, como también de géneros, forma- 
tos y tipologías con el objetivo de gestar los primeros compases de una 
relación que se irá desarrollando a lo largo de la trayectoria vital del ser 
humano, la del futuro lector. 
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EDUCACIÓN PATRIMONIAL 
CON REALIDAD AUMENTADA: 
UN PROYECTO DE MEDIACIÓN 
Y TRANSVERSALIDAD PARA 
LA LEYENDA DE LA PALOMA 
(UJUÉ/UXUE, NAVARRA) 
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Resumen: Hasta ahora, la educación patrimonial ha carecido de 
formas de mediación diferentes a las tradicionales cartelas o explica- 
ciones. Emplean textos que no están adaptados a los diferentes públi- 
cos y que apenas reflejan su dimensión inmaterial. Utilizar la realidad 
aumentada para mediar estos contenidos parece interesante a la hora 
de afrontar el relevo generacional e impulsar la salvaguarda y difusión 
del patrimonio inmaterial, porque permite visibilizar lo intangible, 
dilatar el tiempo y, sobre todo, generar hipertextos adaptados a su 
receptor potencial. Presentamos un ejemplo basado en la leyenda de 
la paloma de Ujué/Uxue (Navarra), mito fundacional de la villa. Esta 
APP, permite adaptar los hipertextos a los públicos (infantil /¡oven/ 
adulto), a su procedencia y lengua, y ofrecerles una profundidad de 
la información, que hemos graduado en Inicial/Media/Avanzada. En 
definitiva, se trata de impulsar una educación no formal, a través del 
conocimiento móvil o m-learning, que plantee desarrollos didácticos 
adaptados, atractivos y transversales. 


168 ISABEL MERINO GONZÁLEZ Y ALFREDO ASIÁIN ANSORENA 


Palabras clave: educación patrimonial; realidad aumentada; mul- 
timodalidad; transversalidad; conocimiento móvil. 


Abstract: Up to now, the patrimonial education has lacked for- 
ms of mediation different from the traditional placards or explana- 
tions. Include texts that are not adapted to the different publics, they 
hardly reflect the immaterial dimension. Using augmented reality to 
diffusion these contents, find interesting when confronting the gene- 
rational change and promoting the safeguarding and dissemination 
of intangible heritage, because it allows make visible the intangible, 
expand its presence, and generate hypertexts adapted to its potential 
receiver. We present an example based on the legend of the dove of 
Ujué / Uxue (Navarra), the founding myth of the city. This applica- 
tion allows us to adapt the hypertexts to the public (children / young 
/ adult), their origin and language, and offer a large amount of infor- 
mation, based on three levels Initial / Media / Advanced. In short, it 
aims to promote a non-formal education, through mobile knowledge 
or m-learning, that suggests adapted, attractive and transversal didac- 
tical evolution. 


Keywords: heritage education; augmented reality; multimodality; 
transversality; m-learning. 


1. INTRODUCCIÓN: SOBRE LA LEYENDA DE LA PALOMA 
Y OTRAS LEYENDAS ASOCIADAS 


La leyenda de la paloma («uxoa/usoa» en euskera) explica el nom- 
bre y la fundación de la Villa de Ujué/Uxue. Según Salaberri (2017), 
esta explicación tradicional del nombre puede ser posible, aunque 
también puede provenir de otro topónimo anterior relacionado con 
el agua. La recogió por escrito tardíamente, en el siglo XVII, el Padre 
Moret (1890) en los Anales del Reino de Navarra, lo que hace pensar 
a José Javier Uranga (1984) que lo hiciera a partir de la tradición oral 
local. Esta tradición fija la aparición en el siglo IX, en el año 886 
exactamente, si pensamos en la celebración de su milenario en 1886. 
Dice la leyenda recogida por Moret que un día 


«Andaba por aquella aspereza de la sierra un pastor apacentando su 
ganado; y reparó diferentes veces que una paloma entraba y salía con 
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gran frecuencia por el agujero de un gran peñasco, donde cortado a 
hierro, se labró después la hermosa, y sunptuosa fabrica del templo, 
que vemos oy. Maravillado de la continuación grande del buelo de 
la paloma, la tiró varias vezes el cayado, para ojearla, y hazerla torcer 
el buelo. Pero viendo que le continuaba derechamente y sin muestra 
de espante ave tan medrosa, le creció la admiración y, llevado de ella, 
determinó explorar el agujero. Y trepando con gran trabajo por el 
peñasco, valiendose de manos y de pies, llegó en fin al agujero, boca 
de una cueba, que descubrió. Y entrando dentro, halló la milagrosa 
Imagen de la Virgen, que alli se venera: y a sus pies, la paloma quieta 
y sin espantarse de el nuevo huesped. (...) Adorola el pastor con igual 
devocion y espanto de la maravilla. Y baxando, corrió al pueblo a 
publicarla». 


Enterados los vecinos, subieron hasta la escarpadura y se postra- 
ron ante la paloma, que seguía a los pies de la Virgen, y ante la propia 
imagen, que había sido «escondida allí, según parece, por los cristianos 
fugitivos en la primera entrada grande de los moros». Algunos ya no 
bajaron y decidieron quedarse a vivir entorno al gran peñasco, ya que 
«en aquel sitio mismo del hallazgo les prometía la Virgen sacrosancta el 
patrocinio (...) y quería como en atalaya encumbrada, velar a la salud 
publica de él [el Reino] por aquella frontera meridional de los Moros, 
muy peligrosa entonces con la cercania de ellos». Y la Virgen, agradecida, 
«comenzó a señalarse en tantas maravillas y beneficios de el pais, que muy 
apriessa atrajo a si a todos los moradores del pueblo antiguo». La nueva 
población «tomó el nombre de Usua, que en el idioma Vascongado vale 
lo mismo que paloma, y se llama Sancta María de Usua, aunque con el 
tiempo se ha alterado algun tanto y se llama Uxue». 

Esta versión de la leyenda la completaron con más detalles el P. Vi- 
llafañe (1711) y otros. Por ejemplo, Pérez Sanjulián (1903) menciona 
que, a los pies de la imagen, está la tumba del pastor. De cualquier 
manera, en todas las versiones siempre están presentes dos motivos: la 
imagen escondida por los devotos en tiempos anteriores a la Recon- 
quista y el animal que señala su ubicación (Thompson, 1955), muy 
frecuentes en la leyendística peninsular (Mariana Navarro, 2013; Ro- 
dríguez Becerra, 2014). Además, el que sea una paloma simboliza a 
la propia divinidad. 

Si se siguen los estudios de Honorio Velasco en torno a las leyen- 
das y la religiosidad popular (1989, 1996 y 2000), la función última 
de todas ellas es reflejar un cambio en el sistema de creencias local. 
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En efecto, se puede pensar que la leyenda de la paloma de Ujué/ 
Uxue señala el comienzo de dos cambios en la población: el encasti- 
llamiento en la montaña-fortaleza como nueva forma de poblamiento 
de frontera político-militar; y la sustitución o primacía de una religio- 
sidad sobre otra anterior asociada a una Virgen Blanca (Graves, 1983; 
Martos Núñez, 2002). El hecho de que la talla de madera sea pro- 
bablemente de hacia 1190 (muy posterior a los años evocados por la 
leyenda) y tenga la forma de Sedes Sapientiae o Trono de la Sabiduría 
parece evidenciar este cambio de religiosidad. También el que la talla 
que se venera sea una imagen románica de Santa María «morenica», 
es decir, una Virgen negra con todo su simbolismo y significación 
(González Serrano, 2017), en claro contraste con la Virgen Blanca. 

En este sentido, la leyenda que refiere P. Fabo (1917) sobre la 
riña de la Virgen Blanca y la Virgen del Piú con la Virgen de Ujué/ 
Uxue expresa de forma popular este cambio y explica por qué las dos 
primeras van a la localidad cercana de Marcilla, una al convento y la 
otra al pie de un ciruelo. Evidentemente es una leyenda de tradición 
oral (Flores del Manzano, 2000), muy parecida, por ejemplo, a la 
leyenda riojana (Elías Pastor, 1990) del Collado de las “Tres Marías 
hermanas (Virgen de Valvanera, Virgen de Lomos de Orio y Virgen 
de Castejón). 

En cambio, la leyenda sobre la Virgen Blanca de Marcilla que 
refiere el P Bernardo Paternáin, tomada del también abad del Mo- 
nasterio de Marcilla P. Anunárriz (1745), tiene como función última 
dar prestigio y antigiiedad al culto y al propio convento relacionando 
ambas imágenes. Se aprecia su elaboración literaria y la profusión de 
motivos procedentes de fuentes escritas como La leyenda dorada de 
Jacobo de la Vorágine. 

Por otra parte, el reciente descubrimiento de un pequeño edificio 
de uso litúrgico altomedieval, datado entre los siglos V y VII, en el 
emplazamiento del Santuario (Martínez Álava, 2011) parece sugerir 
una continuidad de cultos que se relaciona con otras divinidades pre- 
cristianas como la Magna Mater. 

No podemos olvidar que la imagen de Santa María de Ujué/Uxue 
ha mantenido su función sanadora, como prueban las romerías y la 
tradición local (recogida por Burgui y por Barandiaran) según la cual 


! Conclusiones de la conferencia impartida por el Dr. Alfredo Asiáin en Ujué/ 
Uxue en septiembre de 2018 titulada El paisaje sagrado de Ujué/Uxue y sus leyendas. 
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las mujeres estériles deben arrojar una piedra al aljibe por cada hijo 
que quieran tener. 

Este carácter milagroso está presente en la última leyenda asociada 
al Santuario. También la recoge por primera vez el Padre Moret y hace 
referencia a la curación de la ceguera de Gonzalo Bustos o Gustios, el 
padre de los siete infantes de Salas. Uranga (1984) duda de su arraigo 
por el hecho de que no han quedado más vestigios que un tosco ex- 
voto de yeso y una décima del siglo XIX. La verdad es que esa duda 
se acrecienta si se constata que en las recopilaciones de tradición oral 
cercanas (Reta, 1979 y 1980) no aparece romance ni referencia algu- 
na a una leyenda tan marcadamente local y de exaltación de la baja 
nobleza castellana. 


2. NECESIDAD DE UNA MEDIACIÓN 


Trabajar con el Patrimonio Cultural Inmaterial, en este caso con 
una leyenda de tradición oral, genera una necesidad de atender a pú- 
blicos / destinatarios muy diferentes en el marco de una educación 
no formal. 

Ello exige una mediación, que requiere intervenir en los procesos 
de «construcción» del patrimonio cultural. Fomentar la transmisión 
respetando la evolución de las personas, los eventos y las manifesta- 
ciones culturales. Y una parte importante de esa mediación es educa- 
tiva, en el sentido de desarrollar una capacidad de afectar a los sujetos. 

Si se opta por la difusión del patrimonio cultural, esta tarea, en 
este caso centrada en la leyenda y sus valores, tiene que realizarse de 
una manera estimulante, crítica y vivencial (emociones), para conse- 
guir que sea apreciado, respetado y disfrutado (Fontal, 2003). 

En el caso de las nuevas generaciones (entre ellas los escolares) la 
mediación requiere una construcción del conocimiento y del signi- 
ficado mucho mayores, ante contextos y realidades que no conocen. 
Esta mediación didáctica se centrará, por tanto, en los sujetos que 
aprenden. El educador desarrolla un papel esencial como mediador 
entre ellos y el patrimonio cultural, entre su presente, el pasado y el 
futuro. Trabaja, para ello, con los círculos de identificación, con sus 
intereses temáticos vivenciales, les procura estrategias de aprendizaje 
y necesita materiales didácticos de calidad que potencien un recorrido 
del tipo «1.- Conocer; 2.- Comprender; 3.- Respetar; 4.- Valorar; 5.- 
Cuidar; 6.- Disfrutar, 7.- Transmitir» (Calaf y Fontal, 2008). 
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En el caso de la leyenda que nos ocupa, la época lejana (Edad 
Media con la visión del Moro) y la temática devocional o religiosa 
de la aparición de la Virgen en los tiempos actuales de secularización 
suponen un reto. Esta dinámica de acercamiento desde su realidad 
puede estar basada en el uso de las nuevas tecnologías y en la constata- 
ción de que hay una tradición / oralidad de actualidad (Oriol, 2002) 
que también usa el alumnado (leyendas contemporáneas o urbanas; 
rumores...), que servirán de puente. 


3. APROPIACIÓN CRÍTICA: UNA OPORTUNIDAD 
PARA LA LITERACIDAD CRÍTICA 


La literacidad crítica es una de las nuevas alfabetizaciones de las 
que hablan los especialistas actuales, junto a la multimodalidad y la 
alfabetización digital (Ferrari, 2013; Rowsell y Walsh, 2015). En el 
caso general del patrimonio cultural inmaterial, su documentación, 
anotación y transmisión fidedignas exigen hipertextos y soportes di- 
gitales, como ya analizamos (Asiáin, 2016). 

En el caso concreto de esta leyenda, potencia un acercamiento 
muy interesante a la oralidad como producción y como recepción. 

En cuanto a la producción, además de permitir valorar versiones 
y motivos añadidos en las sucesivas versiones escritas y de facilitar el 
contraste entre leyendas escritas y leyendas de tradición oral (análisis 
del estilo oral y otros elementos multimodales), el elemento funda- 
mental para la crítica está en que la fecha en la que se data la talla de 
madera de la Virgen de Ujué es de hacia 1190, mientras que la fecha 
que la tradición maneja para fechar su aparición sería muy anterior, 
en el siglo IX (886). 

Tan interesante o más es trabajar la recepción, puesto que po- 
demos introducir la literacidad crítica a partir de las nuevas mi- 
radas o tendencias de la crítica literaria actual (Asensi, 2003): el 
enfoque medioambiental de la ecocrítica (Flys, Marrero y Barella, 
eds., 2010; García Única, 2017), el enfoque de género de la crí- 
tica feminista (Segarra y Carabí, 2000) o el enfoque diferencial e 
intercultural basados en la revisión del canon que propugna la crí- 
tica poscolonial (Vega, 2003; Weisz, 2007; Mellino, 2008) pueden 
ser puntos de partida muy interesantes. No olvidemos que todo el 
proceso de patrimonialización debe estar presidido por una apro- 
piación crítica. 
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En esta leyenda hay bastantes elementos en los que se puede in- 
cidir. Evidentemente, el más llamativo es la visión del Moro como 
el Otro. Pero también es muy interesante el enfoque ecocrítico que 
explica cambios de creencias y paisajes. 


4. REALIDAD AUMENTADA Y PATRIMONIO CULTURAL. 
REALIDAD AUMENTADA Y EDUCACIÓN 


La aplicación móvil de Realidad Aumentada en el patrimonio 
cultural, es uno de los desarrollos más destacados de la tecnolo- 
gía móvil (Ruiz Torres, 2013). Está en consonancia con la porta- 
bilidad, interactividad, individualidad, inmediatez, conectividad, 
ubicuidad y adaptabilidad de los dispositivos móviles (Klopfer y 
Squire, 2008). 

Desde un punto de vista educativo, el e-learning, ulearning y 
m-learning, cuentan con características pedagógicas propias y diferen- 
ciadas, que exigen un cambio de paradigma educativo en el contexto 
de la sociedad digital (Park, 2011). En resumen, sus potencialidades 
educomunicativas están asociadas a un Entorno Personal de Aprendi- 
zaje donde la participación, el diálogo, la construcción conjunta y la 
autogestión son determinantes. 

En el caso del Patrimonio Cultural Inmaterial, como vamos a ver 
con el caso de la leyenda, permite superar cuatro limitaciones graves 
para su educomunicación: 


1. Expresión multimedial y multimodal del PCI: ruptura de la 
barrera del soporte y de la evanescencia de lo oral; a través de la 
multimodalidad digital, se capta la multimodalidad corporal; 
y a través del soporte digital, se da cabida a todos los medios y 
recursos modales. 


2. Geolocalización y ubicuidad: ruptura de la barrera del espacio 
con la señalización y la reubicación virtual in situ, en el aula o 
en cualquier otro espacio; superación del localismo. 


3. Dilatación del tiempo: la RA permite reproducir, y por tanto 
vivenciar, el PCI superando su ocasionalidad, es decir, su ca- 
rácter puntual y efímero. 


4. Adaptación al receptor: en idioma y nivel/edad: ruptura de la 
barrera (brecha) digital e intergeneracional. 
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5. EDUCACIÓN PATRIMONIAL CON UNA APP 
DE REALIDAD AUMENTADA Y VIRTUAL: UN ESTUDIO 
PILOTO PARA LA VILLA DE UJTUE/UXUE?, 


FIGURA 1. Pantallas iniciales de la APP C(kJultour 


Inicio Opciones Idiomas 


búsqueda 


La aplicación móvil ya se encuentra en desarrollo, pudiendo mos- 
trar parte de la estructura que tendrá, las diferentes formas de búsque- 
da y diferentes opciones que nos ofrecerá. A continuación se muestra 
esta estructura a través de pantallazos. 


FIGURA 2. Pantallas iniciales de la APP C(k)ultour 
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Elegir por localidades Elegir por rutas Elegir localidad por zona 


2 Uno de los eslabones que nacen de estos estudios e investigaciones, es la tesis 
doctoral de la doctoranda Isabel Merino, titulada Educación patrimonial con Realidad 
Aumentada y Virtual: un estudio piloto para la villa de Ujué/Uxue, dirigida por los 
doctores Juantxo Madariaga y Alfredo Asiáin de la Universidad Pública de Navarra. 
El objetivo final será generar un nuevo sistema de mediación cultural, utilizando una 
aplicación móvil que divulgue el patrimonio de la localidad de Ujué/Uxue. 
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La aplicación funciona a través de un sistema de reconocimiento 
de imágenes (a través de un folleto) y códigos (incrustados en paneles 


en el lugar de interés). 
Enfocando nuestro dispositivo móvil en uno de estos códigos o imá- 


genes, aparecerá el contenido didáctico/cultural referente a cada objeto. 


CiufTeur 


Reconocimiento a través de códigos Reconocimiento a través de imágenes 


en el lugar de interés 


Otras de las opciones personalizadas que nos ofrece la aplicación 
móvil, son sus tres niveles de mediación. Una vez hemos elegido el 
objeto cultural que nos interesa, y que nuestro dispositivo móvil lo ha 
reconocido, se nos mostrará un desplegable que nos ofrece tres niveles 


de difusión: infantil, divulgativo y avanzado. 


CulTgur 


teyno de 


nos mm E 
Nafarroa € Navarra 


De esta manera, para el ejemplo de la leyenda de la paloma, tren- 
dremos tres tipos de contenidos adaptados a los gustos, y necesidades 


de cada usuario. 
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Nivel infantil Nivel divulgativo Nivel técnico/avanzado 


6. PRIMERAS CONCLUSIONES SOBRE 
EL APROVECHAMIENTO DIDÁCTICO 


La presentación del PCI (leyenda) con tecnología móvil y Reali- 
dad Aumentada mejora su recepción superando barreras mediáticas y 
modales, pero también propias de este tipo de patrimonio. 

Como producto educomunicativo, se adapta mejor al receptor 
modelo e integra discursos y fuentes múltiples superando el discurso 
único. 

Potencia procesos inferenciales (Ripoll y Aguado, 2015), en es- 
pecial tres: la capacidad de generar imágenes sensoriales mentales, de 
establecer vinculación afectiva y de articular juicios distanciados. 

Su mediación requiere de aproximaciones desde los círculos de in- 
terés del presente impulsando la innovación docente y la creatividad 
del alumnado. 

Genera una apropiación crítica del patrimonio que supone 
adoptar-adaptar valores de las generaciones anteriores (transmisión 
generacional) o de otras culturas (interculturalidad), y superar y re- 
chazar antivalores de ambas procedencias, lo que, en el caso de la 
leyenda, permite introducir nuevas visiones y tendencias de la crí- 
tica literaria. 

Pero también, exige nuevas alfabetizaciones (informacional, digi- 
tal, multimodal y crítica y replantea el modelo educativo. 
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EL CONCEPTO DE«INDUSTRIA 
CULTURAL» COMO MARCO 
DE.LA, DIDACTICA DE LA 
LITERATURA 


José Bernardo San Juan 
Universidad Rey Juan Carlos 


Resumen: Con la creación —y posterior confirmación de su 
validez por vía fáctica— del término industria cultural, Adorno y 
Horkheimer dejaron a las claras el hecho de que, en el mundo con- 
temporáneo, el arte no se contempla, sino que se consume. Desde 
posiciones muy distantes llega Marc Fumaroli a unas conclusiones 
similares: lo hace a través de la descripción de la desaparición del 
contexto de otiun como medio necesario para el acceso al arte y, más 
concretamente, a la lectura. Ambos presupuestos teóricos presuponen 
un cambio profundo en el sentido de la lectura y, por tanto, deberían 
de conducir a una transformación del modo en que esta debe ser en- 
señada en las aulas. En este trabajo se ofrecen, de forma muy sucinta, 
los principios teóricos que sustentan ese cambio y las consecuencias 
que deberían tener en la docencia. 


Palabras clave: docencia; literatura; ocio; lectura; teoría de la edu- 
cación. 


Abstract: With the creation —and subsequent confirmation of 
its validity by factual way— of the term «cultural industry», Adorno 
and Horkheimer made it clear that in the contemporary world art is 
not contemplated, but consumed. From very distant positions Marc 
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Fumaroli arrives at similar conclusions: he does it through the des- 
cription of the disappearance of the context of otium as a necessary 
means for access to art and, more specifically, to reading. Both theo- 
retical assumptions lead to a profound change in the sense of reading 
and, therefore, should lead to a transformation of the way it should 
be taught in the classroom. In this paper we offer, in a very succinct 
way, the theoretical principles that support this change and the con- 
sequences that should have in teaching. 


Keywords: teaching; literature education; leisure and education; 
lectures (teaching method); educational theory 


1. INTRODUCCIÓN 


Algunos autores —fundamentalmente, según se verá, críticos de 
la cultura y filósofos— han subrayado que a partir del periodo de 
entreguerras se ha obrado una transformación sustancial en la noción 
misma del significado de la literatura (concretamente, en la «acepción 
social» de este término). Más allá de los beneficios de carácter, digá- 
moslo así, fisiológico-cerebral de la lectura (aumento de la memoria, 
de la capacidad de concentración, mejora en el léxico y en la comu- 
nicación y en el aprendizaje, afianzamiento de la empatía, desarrollo 
de la imaginación y de la creatividad, etc.) lo que se evidencia es un 
cambio en el lugar que esta ocupa en el amplio contexto de la cultu- 
ra y de la antropología. Variación que, por cierto, ha alarmado muy 
tempranamente a no pocos autores, que vienen pregonando desde 
hace al menos 40 años que: «la idea de orden pedagógico, que es más 
urgente defender en nuestro país y en nuestros días, es la principal 
eficacia educadora del estudio de la lengua y la literatura propias» 
(Fontán, 2007: 5). 

Se trata, por decirlo con otras palabras, de una transformación 
cualitativa: si no son objeto de disputa los beneficios cuantificables de 
la lectura, sí que se discute el papel que debe tener en la conformación 
de las personas. Es un debate de calado y, aunque su respuesta no 
afectará sustancialmente al hecho mismo de la metodología docente y 
al incentivo de la lectura, sí que debería tener repercusiones sobre qué 
clase de textos recomendar, por ejemplo, a qué actores —familia, do- 
centes— les corresponde actuar y cuál es el papel de relevancia que es- 
tas docencias deben tener en el itinerario formativo de cada alumno. 
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Este texto es, pues, un ensayo de principios, lo que en algunos 
ámbitos se conoce como «ensayo de proposición» en el que se preten- 
de hacer una presentación —tan breve como se exige a esta clase de 
trabajos— de dos líneas de pensamiento que, desde unos presupues- 
tos ideológicos totalmente distintos, señalan un mismo rumbo en el 
cambio operado en la noción cultural de la literatura. Y todo ello con 
la finalidad de permitir una elaboración de materiales docentes y de 
técnicas docentes más adecuadas para el objetivo de la lectura. 


2. DELLA CULTURA A LA INDUSTRIA CULTURAL 


En 1947, Theodor Adorno llevaba ya nueve años en los Estados 
Unidos. Había llegado en 1938 proveniente de Oxford, universidad en 
la que, a su vez, había estado un tiempo reducido. El primer destino 
americano de Adorno fue Nueva York, pero pronto —en 1941— se 
mudaría a California donde haría equipo con Horkheimer para la pu- 
blicación de, entre otros textos, la Dialéctica de la Ilustración. Fragmen- 
tos filosóficos. Era Adorno una suerte de «humanista completo» como 
puede comprobarse tanto en sus estudios de música —y sus composi- 
ciones— como en las publicaciones sobre Kierkegaard o sus lecturas de 
Kant. De tradición judía y originario de una familia centroeuropea cul- 
ta y acomodada —su padre había sido comerciante de vinos y su madre 
soprano lírica—, pronto la dialéctica hegeliana y, más en concreto, el 
pensamiento marxista, impregnaron su pensamiento, hasta el punto de 
ser, como es bien sabido, puntal de la Escuela de Frankfurt de investiga- 
ción social o, más genéricamente, un adalid del llamado «pensamiento 
crítico» y del análisis del racionalismo en la sociedad capitalista, como 
instrumento paradójico de dominio o de libertad. 

Sea como fuere, a finales de los años 40 escribe y publica, al ali- 
món con Horkheimer, el texto «La industria cultural. Iluminismo 
como mistificación de masas» incluido en la ya citada Dialéctica de la 
Ilustración. Y los recuerdos biográficos esbozados hace un momento 
son pertinentes en la medida en que permiten encuadrar esta obra: 
Adorno y Horkheimer habían tenido que abandonar Europa huyen- 
do del nazismo y su concepción del mundo se había encontrado de 
lleno en América con la explosión más perfecta y acabada del mer- 
cado libre. En ese contexto escriben este ensayo, de cariz pesimista, 
sobre la cultura o sobre el ocio en un país altamente industrializado y 
plenamente capitalista. 
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En ese artículo introducen un concepto que ha sido tan incom- 
prendido como utilizado, el de «industria cultural», que más tarde 
adoptaría la forma plural de «industrias culturales». El volumen en el 
que se acuña ese término —dicho de forma muy simplificada— de- 
sarrolla la tesis de que el concepto de Razón nacido en la Ilustración, 
con su afán por dominar la naturaleza, se trata, en realidad, de una 
noción al servicio de las relaciones de producción y, por tanto, al 
servicio de un poder autoritario. Esa nueva Razón es la que habría 
permitido la transformación del arte —a través de lo que Benjamin 
había denominado «medios de reproductibilidad técnica» (2003) — 
en una industria, en un mercado, por tanto: «La industria cultural 
puede jactarse de haber actuado con energía y de haber erigido como 
principio la transposición —a menudo torpe— del arte a la esfera del 
consumo» (Adorno 8 Horkheimer, 1988: 7). 

Digamos que a la alienación propia del sistema capitalista —en 
la que el individuo es desposeído de sí mismo (es alienado) por, entre 
otras cuestiones, el hurto del fruto de su trabajo— se debe unir un 
segundo paso, la alienación del individuo en su tiempo de ocio por 
la desposesión del acceso individual a la obra de arte. Los medios de 
producción —la radio, la televisión, el cine— convierten a todas en 
iguales. La diferencia en su producción es solo una ficción y el indivi- 
duo —ahora consumidor— debe jugar el rol pasivo de la recepción: 


Durante el tiempo libre el trabajador debe orientarse sobre la unidad 
de la producción. La tarea que el esquematismo kantiano había asig- 
nado aún a los sujetos —la de referir por anticipado la multiplicidad 
sensible a los conceptos fundamentales— le es quitada al sujeto por 
la industria. La industria realiza el esquematismo como el primer ser- 
vicio para el cliente. Según Kant, actuaba en el alma un mecanismo 
secreto que preparaba los datos inmediatos para que se adaptasen al 
sistema de la pura razón. Hoy, el enigma ha sido desvelado. Incluso 
si la planificación del mecanismo por parte de aquellos que prepa- 
ran los datos, la industria cultural, es impuesta a esta por el peso de 
una sociedad irracional —no obstante, toda racionalización—, esta 
tendencia fatal se transforma, al pasar a través de las agencias de la 
industria, en la intencionalidad astuta que caracteriza a esta última. 
Para el consumidor no hay nada por clasificar que no haya sido ya 
anticipado en el esquematismo de la producción. El prosaico arte 
para el pueblo realiza ese idealismo fantástico que iba demasiado lejos 
para el crítico (Adorno 82 Horkheimer, 1988: 10). 
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Se trata pues de un concepto negativo. Digamos que en sus estu- 
dios ponen el énfasis en lo que sería una última etapa del capitalismo 
cuyo origen ellos ven en la Ilustración. Y la denominación «industria» 
aplicada a la cultura significaba algo así como la de trasladar una no- 
ción intrínsecamente incompatible, en principio, con lo que esta era. 
Ya en 1859 Baudelaire se había preguntado melancólicamente: «¿Qué 
hombre, digno del nombre de artista, y qué verdadero aficionado ha 
confundido jamás el arte con la industria?» (1955: 56). Lo sorpren- 
dente ha sido comprobar la asunción pacífica de ese concepto por la 
mayor parte de los organismos públicos como un descriptor adecua- 
do para la cultura. Aunque quizá sea más correcto decir que no se ha 
tratado de una aceptación sino más bien, al menos en cierta medida, 
del cumplimiento de una profecía. Y así ha sido asumido —con una 
naturalidad que, de forma paradójica, da la razón a Adorno y Hor- 
kheimer— por los gobiernos de las naciones industrializadas que la 
cultura es, sencillamente, una forma de lo que se denomina mercado 
del ocio y, como es así, calificarla de industria no constituye una crí- 
tica ni un drama sino una descripción neutra. 

Antes de seguir —y luego se abundará en ello— cabe decir que en 
la historia de la cultura occidental desde su conformación —digamos 
que grecorromana y hebrea— nunca se había entendido esta como 
un sector empresarial sino más bien como un legado, como una tra- 
dición, como unas claves antropológicas de autocomprensión y de pe- 
netración en el misterio y la belleza del mundo. El profesor Rodríguez 
Ferrándiz, en un texto publicado en 2011, realizó un recorrido por la 
evolución de la expresión «industria cultural» en los últimos años. Y 
esa evolución pasaba por la transformación de algunos de sus térmi- 
nos conforme tomaba cuerpo la asunción de la naturaleza «mercantil» 
con que se concebía la cultura desde, pongamos por caso, el final de la 
Segunda Guerra Mundial. Se trataba de ir ahormando el término a su 
condición de rentabilidad y, para eso, se fue introduciendo en su sig- 
nificado cualquier realidad que, fuera del trabajo, pudiera entenderse 
como una actividad económica: 


Hace tan solo medio siglo todavía se distinguía netamente entre cul- 
tura de masas (o industrias culturales) por un lado y entretenimiento 
y ocio de masas por otro. (...) Pues bien, con el inicio del siglo [de 
siglo XXI] los límites comienzan a emborronarse y las industrias cul- 
turales a ser atraídas y fagocitadas por la vecindad de otras industrias 
que colonizan el tiempo libre. La Entertainement Industry (Vogel, 
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2004; Caves, 2006) o bien el concepto de Leisure Industries (Roberts, 
2004), o bien las mixturas como ¿ndustrias de la cultura y el ocio (Gar- 
cía Gracia 68 otros, 2000, 2001, 2003) son categorías que revuelven 
en el mismo saco las artes escénicas, la literatura de consumo, el cine, 
la radio, la televisión y los videojuegos con la práctica del deporte y 
las apuestas deportivas, los juegos de azar y los casinos, los parques 
temáticos y el turismo, los juguetes y juegos para adultos, incluso el 
shopping, la restauración y el consumo de bebidas alcohólicas (150). 


En este contexto deben entenderse buena parte de las evoluciones 
que las llamadas «nuevas tecnologías» han promovido en el mundo de 
la cultura. Aunque las TIC, en sí mismas, introducen, en términos ge- 
nerales, una tecnología neutra; de hecho, en la época de las industrias 
culturales, la transformación que están operando camina, en buena 
medida, en la dirección de los dictados del mercado. Así es como debe 
entenderse, por ejemplo, la transformación del escritor en «director 
de ventas» de su propia creación manifestado en multitud de rasgos 
aunque muy señaladamente en la circunstancia de que para publicar 
deba convertirse en ¿nfluencer y, por tanto, vendedor de sus obras y 
manifestado aún de forma más palmaria en que el ¿nfluencer —por 
el hecho de ser un vendedor nato— se convierta en escritor sin más 
mérito —en muchas ocasiones— que la celebridad y la promesa de 
sus resultados mercantiles. 

Pero esta industrialización que convierte el arte en producto y que 
ensancha sus límites semánticos, aún no ha tomado completamente 
el control, por decirlo así. Y digamos que hay ámbitos de la cultura 
que aún se tienen por válidos en sí mismos, con independencia de su 
rentabilidad. De esta forma se comprende que una catedral no es un 
bien que deba ser rentable como requisito de su existencia (máxima 
ley de lo industrial) o que haya que mantener, por ejemplo, un cuadro 
a pesar de que apenas tenga visitas en un museo o que determinadas 
arquitecturas urbanas se deben preservar, aunque fuera más rentable 
construir desde la nada; mientras que, por contra, nadie se plantea 
hacer una película si esta no gana dinero, aunque tenga visos de ser 
una verdadera obra de arte. 

La palabra clave es la de «producto» o bien de consumo. En el mun- 
do editorial se encarna de forma dramática la doble cara que aún es 
posible encontrar en el mundo de la cultura. Si bien las editoriales son, 
más que nunca, empresas editoriales que venden libros sobre una base 
fundamentalmente económica; también es cierto que hay editoriales, 
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frecuentemente pequeñas, que sobre bases no exclusivamente econó- 
micas procuran cuidar sus textos. Como también es real que hay infini- 
dad de publicaciones subvencionadas por el estado o por fundaciones 
que, con ese gesto, dan a entender que el propio término de «industria 
cultural» con el que en no pocas ocasiones se disfrazan las ayudas a la 
publicación, encierra una contradicción: el capitalismo en su sentido 
más radical abomina de las contaminaciones a la ley pura del mercado. 


3. EL ACCESO A LA LECTURA: O77UM O APRENDIZAJE 
DE CONSUMO 


Y todo lo expuesto anteriormente sitúa al futuro lector —y al do- 
cente— ante una disyuntiva: la de enseñar a leer desde la perspectiva 
de que el libro es un producto o desde la de quien piensa que es otra 
cosa. Huelga decir que en la tradición lectora europea se ha situado en 
esta última postura. Así es la segunda de las tesis que se quiere presen- 
tar en estas páginas. Es la que, desde unos presupuestos radicalmente 
distintos a los frankfurtianos, describe Marc Fumaroli en París, Nueva 
York, París, sus luminosos diarios de 2007 y 2008. No es casualidad, 
por cierto, que, al igual que Adorno y Horkheimer, el origen de sus 
reflexiones haya madurado en un viaje desde el viejo continente al co- 
razón de los Estados Unidos. Fumaroli, que había descrito las galerías 
que comunicaban la antigitedad clásica, el cristianismo y el siglo XVI 
francés, señalaba la grieta profunda que habían supuesto las últimas 
décadas. Él, a diferencia de los autores de la Dialéctica de la Ilustra- 
ción, describe la ruptura con la tradición desde la perspectiva de la 
noción del otíum. El ocio clásico se refería a ese tiempo en el que, tras 
el trabajo, el hombre se dedicaba al teatro, a la conversación con unos 
amigos, a la familia, a la contemplación del arte. Ese tiempo podía 
dedicarse a cualquier otra cosa, bien es cierto, pero en él se habían ido 
dibujando, según Fumaroli, los mimbres de la civilización occidental: 


Es en el apartamiento del otíuzn cuando se percibe en lugar de entre- 
ver, cuando se busca en lugar de repetir, cuando se contempla en lu- 
gar de agitarse, cuando se reconoce lo que el polvo de la impaciencia, 
los espejeos de las prisas y el peso del esfuerzo precipitado robaban a 
la mirada, aunque sea simplemente el hecho de estar con uno consigo 
mismo, con los suyos, con los amigos, en el instante disfrutado por 
sí mismo (42). 
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Pero se trataba de una noción que, como ya hemos descrito en 
otras ocasiones, había sido desplazada: 


Tras las diversas maneras de cristianización del otíum se da una bre- 
cha fundamental: el cambio filosófico operado en Europa con la re- 
forma luterana supone la adopción en una parte de Europa de la 
moral del trabajo continuo. Esa forma de entender el mundo, ex- 
portada de forma paradigmática a América en los años siguientes, es 
la que ha acabado conformando la sociedad actual. Se trata (...) de 
un pensamiento fuerte porque mientras en la antigúiedad clásica el 
trabajo permitía obtener los recursos suficientes para poseer tiempo 
libre, en la sociedad resultante de la reforma luterana el trabajo es, 
en sí mismo, el valor que hay que explotar sin descanso. El ocio se 
convierte en trabajo y las actividades que se realizan en el tiempo 
ocioso comienzan a seguir las normas de la empresa, ámbito éste en 
el que se desarrolla el trabajo. No inocentemente, por ejemplo, se ha 
cambiado el término «cultura» por el de «industrias culturales». (...) 
El modo de ver las cosas propio del mundo norteamericano es el que 
ha terminado por colonizar a Europa. (...) La sociedad neoliberal, 
con su imperativo del éxito, es incompatible con la noción del otium 
tal y como se había dado hasta ahora (Bernardo, 2017: 403-404). 


Aunque, decíamos, para el francés, la clave del cambio de para- 
digma estaba en la ruptura de la noción del ocio, coincide con los 
autores del llamado pensamiento crítico en que esa ruptura tiene a la 
mercantilización como manifestación fundamental. La diferencia es 
que él no entiende que aquello se deba a una suerte de evolución en 
clave dialéctica sino más bien a la introducción —de acuerdo, sustan- 
cialmente, con los planteamientos weberianos (2011)— de la ética 
protestante y su cultura de éxito en el trabajo como signo de predes- 
tinación. En nuestro siglo de la secularización, la fe se pierde, pero 
permanece el humus ético del éxito como objetivo de la acción. 

La explicación de Fumaroli, por cierto, es análoga a la que hace 
no tantos años hacía Steiner con respecto al concepto de Europa. El 
profesor de Viena (2005) explicaba que lo que caracterizaba Europa 
era la capacidad de reflexión que se había hecho presente en las rea- 
lidades de los cafés, en la concepción del paseo y en la observación, 
a pie de calle, de los paisajes y de las realidades, una noción que era 
distinta, seguía diciendo este pensador, a lo que nos encontramos en 
los Estados Unidos donde no hay cafés y en donde se viajaba en avión 
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o en automóvil. Aunque en esa confrontación de modelos es el ame- 
ricano el que tendría visos de triunfar; la conclusión es clara, para 
Steiner, por tanto: «todo lo que soy se lo debo al antiguo sistema de 
los institutos, al viejo bachillerato, a las licenciaturas en letras; pero sé 
muy bien que, por otra parte, el mundo está en trance de cambiar» 
(Steiner 87 Ladjali, 2005: 95). 


4. LA DIDÁCTICA DE LA LITERATURA EN EL CONTEXTO 
DE LAS INDUSTRIAS CULTURALES Y LA NOCIÓN 
DE OTIUM 


Desde la perspectiva del otíum, enseñar a leer formaba parte de 
una enseñanza más general que incluía acción e inacción. Incluía ac- 
ción en la medida en que el docente debía mostrarse a sí mismo dis- 
frutando de la lectura, explicando las grandes obras de la humanidad 
a alguien que, con frecuencia, está capacitado para aprenderlas, pero 
no para comprenderlas, al menos en su profundidad. Así describía 
Steiner el modo en que su padre le hablaba incansablemente de los 
maestros clásicos y de Homero, con una pasión que el niño no podía 
sino admirar. Y tras un tiempo repasando las gestas más señaladas de 
ese libro le regaló su primer ejemplar de La Ilíada. Steiner aún era un 
niño (2009: 25-28). Enseñar a leer comportaba mostrar a los alum- 
nos que lo sublime no es inmediato y que lo bello es con frecuencia 
arduo. Y todo esto a través de ejercicios que fomentaran la paciencia. 
Pero también implicaba una cierta inacción: se trataba de que el niño 
se aficionara a la lectura por aburrimiento; de que el niño «no tuviera 
nada que hacer» para que acabara leyendo. La lectura, por decirlo 
provocadoramente, no se imponía, se descubría. Y condición necesa- 
ria para ello es la de tener tiempo libre. Una excitación constante del 
niño en actividades extracurriculares o a través del uso indiscriminado 
de aparatos electrónicos (que van desde la televisión, los juegos por 
ordenador o consola, la libre navegación por la red y, desde luego, el 
teléfono móvil) significa la extinción del tiempo en que el niño pue- 
de descubrir, por accidente, lo bello. La sobreexplotación del tiempo 
libre en el niño fulminaría su capacidad de descubrir por sí mismo el 
placer de la lectura. 

Por el contrario, desde la perspectiva de la industria cultural, la 
lógica de la didáctica de la cultura es la de la comunicación de masas 
y, más concretamente, la de la publicidad. El libro-producto debe ser 
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inmediatamente sugerente. Habría que buscar que los libros fueran 
atractivos en su aspecto exterior, que tuvieran contenidos conformes 
al espíritu de cada tiempo; y desde luego, que estuvieran adaptados 
al nivel estandarizado de cada niño: un producto que es objeto de 
deseo desde su sola visión. Digamos, por ejemplo, que no sería reco- 
mendable que un niño de corta edad recibiera como regalo una /liada 
porque no la puede comprender, porque no puede desearla. Como no 
sería recomendable que recibiera un libro que no estuviera adaptado 
a su léxico y que incluya las palabras difíciles en un anexo para faci- 
litarle la «experiencia» de la lectura. En la lógica comercial la lectura 
se debe presentar como algo divertido y, en la medida de lo posible, 
como un estatus. La lectura es más pública que privada. 
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Resumen: La Literatura Infantil y Juvenil Ecologista es el conjunto 
de obras literarias impregnadas por valores de respeto hacia la natura- 
leza, y que promueven el pensamiento crítico hacia aquellas conduc- 
tas contrarias a los valores medioambientales que pretenden preservar 
el planeta Tierra. Por ello, realizaremos una revisión de la metodolo- 
gía didáctica a utilizar dentro del marco teórico de la Didáctica de 
la Lengua y la Literatura, y de la confluencia en ella de la Teoría de 
la Literatura, en concreto la Ecocrítica. A modo de conclusión, se 
definirán los parámetros mediante los cuales quedarán categorizadas 
las obras literarias de corte ecologista, para poder confeccionar un 
instrumento de medida que ayude a la revisión, al estudio y la catego- 
rización de este tipo de literatura. Finalmente, se propondrán un con- 
junto de obras de Literatura Infantil y Juvenil ecologista y se definirán 
las estrategias didácticas para su utilización en el aula. 


Palabras clave: literatura infantil y juvenil ecologista; lengua; edu- 
cación medioambiental; didáctica. 
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Summary: Childrens Literature and Youth Ecologist is the set of 
literary works impregnated by values of respect for nature, and pro- 
mote critical thinking towards those behaviors contrary to environ- 
mental values that seek to preserve the planet Earth. Therefore, we 
will review the didactic methodology to be used within the theoreti- 
cal framework of the Didactics of Language and Literature, and the 
confluence in it of the Theory of Literature, specifically Ecocriticism. 
By way of conclusion, the parameters will be defined by means of 
which environmentally literary works will be categorized, in order to 
be able to draw up a measurement instrument that will help in the 
revision, study and categorization of this type of literature. Finally, 
a set of works of Children's Literature and Youth Ecologist will be 
proposed and the didactic strategies for their use in the classroom will 


be defined. 


Key words: children and youth ecologist literature; language; envi- 
ronmental education; didactics. 


1. INTRODUCCIÓN. APUNTES SOBRE DIDÁCTICA 
DE LA LENGUA Y LA LITERATURA 


Mendoza, López y Martos (1996: 35) explican que la Didáctica 
Específica de la Lengua tiene por objeto revisar los planteamientos 
teóricos, seleccionar y organizar contenidos, establecer objetivos en 
relación a unos métodos y a unas orientaciones técnico-teóricas sobre 
la singularidad del aprendizaje de la lengua y la literatura, así como 
distribuir y secuenciar la materia en bloques o unidades que sean asi- 
milables por el alumnado, y también se habrá de ocupar de cómo 
elaborar y valorar las actividades previstas para el logro de objetivos 
generales y parciales. López y Encabo (2002: 51) definen la Didáctica 
de la Lengua y la Literatura como un saber ecléctico en el confluyen 
conocimientos diferentes como la filología, la pedagogía, la psicología 
o la sociología. 

Podemos decir que la Didáctica de la Lengua tiene como objetivo 
final la competencia comunicativa de los usuarios de la lengua, por 
lo que será necesario realizar una selección de modelos lingiísticos 
adecuados, comprobar suposiciones normativas de la lengua y obser- 
var formas diferentes de uso lingiístico, así como de la consideración 
también de factores no-verbales y situacionales. Mendoza, López, y 
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Martos (1996: 225-231) describen la Competencia Comunicativa 
como una confluencia de competencias; y enumeran las siguientes 
subcompetencias: discursiva, gramatical, sociolingúística, referencial 
o enciclopédica, estratégica o relacional, y literaria. 

Nos interesa centrarnos en la competencia literaria, arriba enu- 
merada, de los hablantes de una lengua, y que la vemos definida en 
López y Encabo (2002: 86-89) como un componente de la Compe- 
tencia Comunicativa, y argumentan que la defensa de un enfoque 
Comunicativo en la Enseñanza de la Lengua y la Literatura origina la 
necesidad de aproximación a las distintas modalidades textuales que 
la persona es capaz de manejar. Por lo que proponen que la compe- 
tencia literaria debe erigirse como un complemento a la Competencia 
Comunicativa, por lo que abogamos por la conveniencia de su uso 
en el aula, pues ayuda a formar al alumnado en la lengua objeto de 
estudio. 

La Literatura, y también por supuesto, la Literatura Infantil y Juve- 
nil (en adelante LIJ), son expresiones artísticas que se dan en un contex- 
to histórico y cultural determinado, y que son producto de una época. 
De esta manera, podemos entender que la LI], se trata de un fenómeno 
cultural, manifestación de la sociedad en donde se ha creado, y que el 
escritor o escritora refleja de una u otra manera. Por ello, y no ajenos a 
este importante dato, que consideramos relevante en cuanto a la edu- 
cación intercultural, tenemos que decir que la aproximación a la litera- 
tura y a la LI] de un país es una acción que nos acerca al conocimiento 
sobre lo que sucede en esa cultura, y hacia lo que piensan y sienten las 
personas que participan de ella, y que se puede convertir en un potente 
instrumento al servicio de nuestra formación como ciudadanos de un 
mundo más plural e igualitario (Carrillo-García, 2008). 

La LI permite trabajar un amplio abanico de competencias que 
pueden ser abordadas en contextos de aprendizaje. Y según Almeida 
y García (2016) a pesar de las ventajas que presenta el empleo de 
la literatura desde este punto de vista su potencial en los ámbitos 
ambientales ha sido poco explotado. La Literatura, por tanto, será el 
recurso educativo elegido para trabajar contenidos relacionados con 
la educación medioambiental, con el objetivo principal de fomen- 
tar el pensamiento crítico del alumnado y sensibilizar en cuanto a la 
conservación del medioambiente, teniendo especial precaución de no 
hacer un uso indebido de la literatura, es decir, teniendo precaución 
de no convertirla en un recurso para el adoctrinamiento y la instruc- 
ción moralista, pues seleccionar literatura desde este punto de vista 
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anula la participación del lector, no permitiendo el debate libre, e 
inhibiendo el pensamiento crítico mediante estrategias de manipula- 
ción y propaganda. 

El estudio de la literatura que se abordará, y que definiremos 
como literatura ecologista, se realizará desde la Teoría de la literatura, 
y en concreto desde la Ecocrítica literaria, y desde un marco metodo- 
lógico que defienda la enseñanza globalizada e integral y que fomente 
la competencia comunicativa y literaria del alumnado. 


2. HACIA UNA EDUCACIÓN HUMANISTA EN LA 
ENSEÑANZA DE LA LENGUA Y LA LITERATURA: 
LA ENSEÑANZA GLOBALIZADA E INTEGRAL 


Según Grundy (2004: 282-285) la educación humanista (W+uma- 
nistic education) o educación global de la persona (education of the 
whole person) tiene como objetivo favorecer la realización del poten- 
cial humano; así como promover la auto-realización personal, sobre 
todo, debido a que los enfoques humanistas sobre la enseñanza del 
aprendizaje de las lenguas reconocen la naturaleza afectiva que se en- 
cuentra, impregnándolo todo, en la experiencia del proceso de edu- 
cación lingiística. 

El marco epistemológico donde se encuadra esta propuesta, y que 
utilizaremos para el diseño de las estratégicas didácticas de implemen- 
tación, coincide con los postulados de la metodología Whole Language 
(Richards y Rogers, 2014: 108-114) que abogan por una enseñanza 
de la lengua que contemple de una forma integral todos los aspectos 
que esta conlleva, y la pone en oposición a todos aquellos enfoques 
y métodos que defienden trabajarla por parcelas dependiendo de lo 
que se pretenda enseñar, por ejemplo, enseñando por un lado gramá- 
tica, por otro el vocabulario, y por otro la fonética; una metodología 
global, de corte humanista (Grundy, 2004) relacionada directamente 
con el enfoque comunicativo de la enseñanza de las lenguas y que 
utiliza como recursos educativos materiales auténticos escritos en la 
lengua objeto de estudio, haciendo un especial uso de la literatura en 
la lengua objeto de estudio, para utilizarla como recurso en el aula. 
Este enfoque metodológico está en consonancia con las últimas in- 
vestigaciones en neurodidáctica (Carrillo-García, Martínez-Ezquerro, 
2018) relacionadas con los procesos de enseñanza y aprendizaje de 
la Lengua y la Literatura, que defienden la inclusión de los aspectos 
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emocionales en la mejora educación, pues así ha quedado demostrado 
empíricamente a nivel neurocientífico. En nuestro caso utilizaremos 
la LI ecologista, previo análisis y selección de las obras más adecua- 
das, con el fin de favorecer la formación integral del alumnado en el 
área de la Lengua y la Literatura. 


3. EL PAPEL DE LA TEORÍA DE LA LITERATURA: 
LA ECOCRÍTICA 


Según Araya (2017) la crítica literaria contemporánea es asistida 
por un sinnúmero de corrientes cuyos criterios de estudio imbrican 
una valoración ética e ideológica y de «calidad estética». Y explica que 
algunos ejemplos de estas posturas críticas son el análisis sociológi- 
co (Lukács, Goldman, Bajtín, Fernández Retamar), el estructuralista 
(Barthes, Greimas, Kristeva, Lotman), el análisis sicológico (Poulet), 
recepcionista (Eco, Iser, Jauss), análisis posestructuralista y decons- 
tructivista (Lacan, Derrida, Foucault), neomarxista (Benjamín, Ja- 
meson), feminista (Kristeva), el análisis poscolonial (Said, Babha) o 
la modernidad líquida (Bauman). Y finalmente, hacemos referencia 
concreta a la Ecocrítica, otra teoría desde la cual hacer crítica literaria, 
definiéndola como una nueva categoría para el análisis de la literatura, 
movida por las posturas contemporáneas que adoptan una preocu- 
pación social, cultural e interdisciplinar, indicando que su referente 
inicial es la crítica anglosajona, y en concreto del ensayo de William 
Rueckert titulado Literature and Ecology: An experimen in Ecocriticism 
(1989). 

Palmer y Aparicio (2017) explican que la Ecocrítica exige pasar de 
una mediación entre autor y lector a una mediación entre los autores, 
sus textos, la biosfera y el lector, y establecen críticamente las cone- 
xiones del sujeto y su entorno, y se verifica en el texto las inclusiones 
y exclusiones de la naturaleza y los vínculos del ser humano con ella; 
coincidiendo con García (2017) que explica que la Ecocrítica se ocu- 
pa de la relación entre literatura y medio ambiente. 

La Ecocrítica será utilizada en nuestro enfoque metodológico para 
la enseñanza de las lenguas desde una perspectiva humanista e inte- 
gral, según explicábamos en el apartado anterior, como herramienta 
teórica que nos dará las claves para seleccionar las obras literarias más 
adecuadas para promover también una sensibilización y educación 
medioambiental. La Ecocrítica proporciona las bases teóricas para 
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analizar la presencia o ausencia de referencias medioambientales en 


las obras de la LI). 


4. LITERATURA INFANTIL Y JUVENIL ECOLOGISTA. 
DEFINICIÓN Y CLASIFICACIÓN 


Según lo anteriormente expuesto, como objetivo principal pre- 
tendemos abordar la enseñanza de las lenguas desde una perspectiva 
humanista, una enseñanza global e integral desde todos los aspectos 
relacionados con la lengua objeto de estudio y propiciada a partir de 
obras de la Literatura Infantil y Juvenil Ecologista, realizando una lec- 
tura ecocrítica de la misma con el objetivo de favorecer la educación 
medioambiental. 

Bento y Balga (2016) defienden la necesidad de una educación 
literaria del alumnado por parte del profesorado y de las familias, con 
el fin de expandir y fomentar la competencia literaria y estética de los 
niños y niñas, futuros lectores. Quiles y Sánchez (2017) subrayan la 
necesidad de unir valores sociales y literarios con el objetivo de formar 
al alumnado en hábitos lectores, por lo que abogan por un aborda- 
je transversal de contenidos medioambientales y ecologistas a través 
de diferentes áreas de conocimiento y a través de diversos recursos 
educativos, y en concreto a través de la LIJ, concluyendo que se hace 
necesaria una formación del profesorado en los grados de Magisterio 
en España al respecto. 

Según Watson (2001: 229-230) desde 1960, aproximadamen- 
te, el movimiento en defensa del medioambiente ha ejercido una 
influencia social que se ha reflejado también en una influencia en 
los diferentes géneros de la LIJ, incorporando en ellos principios 
ecologistas que enfatizan las diferentes interrelaciones del género 
humano con los animales, las plantas, el planeta tierra y el clima. 
Sin olvidar, según el autor, que la literatura ecologista moderna tie- 
ne sus raíces en las obras didácticas para la instrucción de los niños y 
niñas, las pastorales, y las obras de corte romántico y transcendental 
de los siglos XVIII y XIX; pues, en aquel entonces, los escritores 
de LIJ anglosajones reconocían los beneficios morales y espirituales 
que se daban en los niños y niñas cuando eran capaces de apreciar 
la naturaleza y el amor hacia los animales. Watson (2001: 229-230) 
explica que aunque en la actualidad numerosas publicaciones giran 
en torno al tema ecologista, otras voces, con tintes políticos conser- 
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vadores atacan la literatura «verde» o ecologista tachándola de estar 
realizando una campaña de adoctrinamiento de los niños y niñas 
mediante una ideología radical. 

Abordaremos el análisis de la LIJ ecologista para la educación 
lingiística y medioambiental del alumnado con el ánimo de sumar 
nuevas disciplinas en el ámbito de la Didáctica de la Lengua y la Lite- 
ratura, con el ánimo de hacer propuestas variadas que favorezcan los 
procesos de enseñanza y aprendizaje, que puedan ayudar al profeso- 
rado; y basándonos en los estudios citados que defienden su uso, nos 
ayudaremos de la categorización de Almeida y García (2016) para la 
clasificación de las obras de LIJ ecologista como punto de partida de 
nuestro análisis, en concreto los autores las clasifican del siguiente 
modo: 


e Historias que utilizan a animales o a la naturaleza para transmi- 
tir valores morales relacionados con la vida en sociedad. 


+ Historias centradas en aspectos de ecología, lanzando una mira- 
da a la comprensión de conceptos propios de esta ciencia. 


+ Historias que apelan a la sensibilidad para con la naturaleza y/o 
su conservación. 


e Historias centradas en la relación del ser humano con otros se- 
res vivos y con la naturaleza en general. 


e Historias centradas en el tratamiento de problemas ambientales 
y su resolución. 


Finalmente, y teniendo en cuenta conceptos de la Teoría de la lite- 
ratura en general (Abad, 1985; Valverde, 1985; Lázaro y Tusón, 1990; 
Ryan, 2013), sobre LIJ en particular (Cervera, 1992), la reflexión de 
Watson (2001) sobre ecología y LIJ, y la categorización de Almeida 
y García (2016) sobre la LIJ ecologista, confeccionaremos un cues- 
tionario a modo de tabla en torno a los siguientes factores: Datos del 
autor o autora, Datos del ilustrador o ilustradora, Datos del libro, 
Análisis general del texto y Análisis de las categorías ecologistas del 
texto. El objetivo de este instrumento de medida será categorizar cada 
una de las obras que puede ser útil al profesorado que confeccione un 
canon de aula de corte ecologista o al alumnado como reflexión sobre 
la obra objeto de lectura. 

En concreto, en la plantilla de registro y análisis quedarán recogi- 
dos datos de la siguiente manera (Tabla 1): 
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TaBLa 1. Plantilla de registro de los datos de análisis de obras de LI] ecologista 


DATOS DE OBRAS DE Ll] ECOLOGISTA (DALIJECO). TÍTULO DE LA OBRA: 


I. Daros DEL AUTOR O LA AUTORA (CONTESTA LOS SIGUIENTES ÍTEMS) 
1; 


2. Nacionalidad del autor o autora. 
De 
4 


. Presencia del autor o autora en la Red (Web personal, Web de Organismo 


Nombre de autor o autora. 
Año de nacimiento/fallecimiento del autor o autora. 


público, Canal youtube, redes sociales, etc...). 


II. Daros DEL ILUSTRADOR O ILUSTRADORA (CONTESTA LOS SIGUIENTES ÍTEMS) 
De 


6. Nacionalidad del ilustrador o ilustradora. 
Le 
8. Presencia del ilustrador o ilustradora en la Red (Web personal, Web de Orga- 


Nombre del ilustrador o ilustradora. 
Año de nacimiento/fallecimiento del ilustrador o ilustradora. 


nismo público, Canal youtube, redes sociales, etc...). 


TII. Daros DEL LIBRO 
9. 
10. 
11. 
12. 
13. 
14. 
15. 
16. 
17% 
18. 


Año de publicación de la primera edición. 

Año de publicación actual. 

Editorial. 

Si es un álbum ilustrado o no. 

Libro físico/e-book. 

En el caso de que sea libro físico: Tapa blanda/dura. 

En el caso de que sea libro digital: formato e-pub, pdf, lectura on-line. 
Idioma en el que fue escrito el texto e idioma de la actual edición. 

Datos sobre el traductor/traductora de la obra (si lo hubiere). 

Género y subgéneros literarios (prosa, poesía, prosa poética, drama; novela, 
relato, teatro, tebeo/cómic, poesía popular/culta, cuentro tradicional...; fantás- 


tico, detectives, ciencia-ficción, romántico...). 


IV. ANÁLISIS GENERAL DEL TEXTO (contesta los siguientes Ítems con una breve descripción) 


19. 


20. 


21. 


22. 


23. 


Nombre e identidad (personas, animales, cyborgs, personajes mitológicos...) 
del personaje principal. 

Los personajes principales o secundarios son estereotipos (bueno, malos, sim- 
páticos) o evolucionan y cambian a lo largo de la trama. 

Nombre e identidad de los personajes secundarios (personas, animales, cyborgs, 
personajes mitológicos) de los personajes secundarios. 

Espacio geográfico donde se desarrolla la historia (realista/imaginario, ciudad, 
bosque, océano, espacio...) 


Tiempo o espacio temporal en el que transcurre la historia (año, epoca, pasado/ 


presente/futuro...). 
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TABLA 1. Plantilla de registro de los datos de análisis de obras de LI] ecologista (cont.) 


DATOS DE OBRAS DE Ll] ECOLOGISTA (DALIJECO). TÍTULO DE LA OBRA: 


24. Voz del narrador (primera, segunda o tercera persona: observador/omnisciente 
total/parcial, narrador en primera persona protagonista/testigo/en monólogo 
interior; narrador en primera persona poliédrico, varias personas narran la 
historia; segunda persona epistolar/dirigiéndose al lector; narrador observador 
objetivo...). 

25. Estructura de la historia: 4b ovo (principio/nudo/desenlace), ln media res (la 
narración empieza en medio de los hechos), /n extremis (la narración se inicia 
por el final). 


26. Tema o tópico, y subtemas (resumen del tema de la obra). 


V. ANÁLISIS DE LAS CATEGORÍAS ECOLOGISTAS DEL TEXTO (contexta los siguientes Ítems 
con una breve descripción) 
27. Se utilizan animales para transmitir valores sobre la vida en sociedad. 
28. Se utiliza la naturaleza para transmitir valores sobre la vida en sociedad. 
29. La historia está enfocada en aspectos propios de la ecología como ciencia. 
30. La historia apela a la sensibilidad hacia la naturaleza. 
31. La historia apela a la conservación de la naturaleza. 


32. La historia se centra en la relación del ser humano con otros seres vivos. 


5. ESTRATEGIAS DIDÁCTICAS PARA UNA EDUCACIÓN 
MEDIOAMBIENTAL MEDIANTE LIJ ECOLOGISTA 


Entre las diferentes obras de la LIJ que se pueden utilizar para 
promover la conciencia ecológica a la vez que la formación lectora, 
destacar que en la actualidad existen multitud de títulos a nuestra 
disposición que merecen ser incluidos dentro del canon de aula en 
cuanto a la formación de los futuros docentes y en cuanto a la for- 
mación del alumnado de infantil, primaria, secundaria y educación 
superior. Estas obras serán el punto de partida desde el cual abordar 
el área de Lengua y Literatura desde una filosofía educativa e integral, 
partiendo de materiales auténticos literarios para abordar tanto los 
contenidos objeto de aprendizaje en el que esté escrita dicha obra, 
como los contenidos relacionados con la educación medioambiental. 

A continuación hacemos una propuesta de LIJ ecologista, par- 
tiendo de la recomendaciones de lecturas ecologistas del Centro de 
Documentación del Centro Nacional de Educación Ambiental del 
Ministerio para la Transición Ecológica del Gobierno de España 
(2015) y completándola con otra selección de obras, en concreto: 
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0-3 años 


— Pájaro amarillo (Dos, 2015). 

— Don Caballito de Mar (Carle, 2012). 
— La luciérnaga solitaria (Carle, 2014). 
Mi pequeño jardín (Wiehle, 2014). 
Ninoninoni (Ruiz, 2013). 


4-6 años 


— Adivinanzas de nuestra tierra (Monreal, 2013). 

— Capitán Verdemán. Superhéroe del reciclaje (Bethel, 2009). 
— Los Gulinos (Amavisca, 2016). 

— Historia de un árbol (Cuesta, 2011). 

— Juan Oveja también quiere tener una persona (Boie, 2008). 


7-9 años 


— Rana de tres ojos (De Dios, 2017). 

— Árboles (Benedetti, 2012). 

— Cuentos de la Madre Tierra (Rolande, 2014). 
— Un don del mar (Banks, 2012). 

— En el corazón del bosque (Fernández, 2012). 


10-12 años 


— El hombre que abrazaba a los árboles (Sanz, 2013). 

— Cuentos y teatrillos «en verde»: Medioambiente, Ecología y otros 
Valores (Agiera, 2009). 

— La negrura del mar (Caride, 2014). 

— Cuentos para hacer visible lo invisible: En busca de la coherencia 
ambiental (Gómez, 2011). 

— Clorofila del cielo azul (Pitzorro, 2011). 


A partir de 12 años 


— El río (Matute, 2015). 

— La chica mecánica (Bacigalupi, 2009). 
— Parque Jurásico (Crichton, 2010). 

— Far Tortuga (Matthiessen, 2015). 

— El año del diluvio (Atwood, 2010). 
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6. CONCLUSIONES 


La utilización de la LI] para favorecer la educación medioam- 
biental es un recurso de gran valor tanto educativo como literario, de 
manera que ayudará a abordar los contenidos de la lengua objeto de 
estudio de una forma integral y global, favoreciendo no solo el apren- 
dizaje de esa lengua si no la adquisición de otros saberes, como es la 
conciencia ecologista. 

La formación del profesorado que quiera abordar estos conteni- 
dos bajo este enfoque humanista de aprendizaje es fundamental y para 
ello será necesario que se le forme en la disciplina de la Didáctica de 
la Lengua y la Literatura, para poder implementar una metodología 
adecuada; en la Teoría de la Literatura, y en concreto en Ecocrítica, con 
el fin de que pueda hacer una lectura ecocrítica adecuada y así poder 
hacer una correcta selección de obras literarias como recurso educativo. 
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Resumen: En este capítulo pondremos en relación la literatura 
infantil con la corriente filosófica de pensamiento que supone el da- 
taísmo. Harari (2016) como representante de tal línea argumentativa 
nos aporta un panorama humano centrado en la adoración de los 
datos. Tomando como referencia la citada corriente, y teniendo en 
cuenta, el carácter eminentemente humanista de la literatura infantil, 
queremos reflexionar acerca de si esa línea cognoscitiva está afectando 
o no a las producciones de la aludida disciplina. En nuestro recorrido 
nos encontramos con una situación distópica provocada principal- 
mente por un conocimiento enciclopédico de la literatura que es di- 
fuso. La mezcla de datos procedentes de lo literario y lo audiovisual, 
hace complicada la reivindicación de lo imaginativo y de lo artístico, 
aunque este será nuestro principal objetivo dentro de nuestra filosofía 
de educación literaria. 


Palabras clave: literatura infantil; dataísmo; educación; conoci- 
miento; lectura. 
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Abstract: In this chapter Children's literature will be related to a 
philosophical current of thought, namely dataism. Harari (2016) as a 
representative of such an argumentative line introduces us to a human 
standpoint focused on the adoration of the data. “Taking as reference 
the aforementioned current, and taking into account the eminently 
humanistic character of Children's literature, we will try to reflect on 
whether or not this cognitive line is affecting the production of such 
discipline. We have come to face a dystopian situation caused mainly 
by a diffuse encyclopaedic knowledge of literature. Advocating for the 
imaginative and the artistic may be impeded by a mixture of literary 
and audiovisual data, although this is going to be the main objective 
in our philosophy of a literary education. 


Keywords. children's literature; dataism; education; knowledge; 
reading. 


1. INTRODUCCIÓN 


La contemplación de las tendencias actuales sobre la Literatura 
infantil deja entrever una mezcolanza de saberes y una posible ins- 
trumentalización de tal disciplina; también se aprecia cierta parcela- 
ción del conocimiento que podría implicar nuevos modos de acceso 
al pensamiento (Encabo, Hernández Delgado y Sánchez Sánchez, 
2019). El parecer y uso que los protagonistas de la acción educativa 
-por ejemplo, profesorado en formación inicial- hacen de ella, nos 
hace reflexionar acerca del entorno que rodea a la utilización de este 
tipo de libros y al conocimiento que se tiene de ellos. Parece claro que, 
en consonancia con las tendencias sociales, el comportamiento de las 
personas demanda una determinada situación. Ahora bien, ¿es com- 
patible la naturaleza de la literatura infantil con un enfoque material 
centrado en los datos? 

La respuesta a esta cuestión creemos que viene dada por el sentido 
y público que tiene esta literatura. Centrada en lo infantil, su conte- 
nido referido a la ingenuidad, imaginación e inclusión preparación 
para la vida, no parece que pueda reducirse a cifras o a conocimientos 
puntuales que tengan que ver con nombres, acciones específicas o es- 
tereotipos. Precisamente, la aparición de estos últimos es la que resta 
valor a la literatura infantil, ya que, reduce su espacio de aplicación y 
sus potenciales usuarios. 
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La distopía que se deriva de lo expresado en el párrafo previo, 
tiene que ver con la filosofía referida en el título de esta aportación. 
La exposición diaria de datos que vivimos tiene su traducción en un 
determinado modos de comportamiento que también pueden ser 
aplicados a uso y lectura de la literatura infantil. En este caso, ese 
interés por los datos iría en detrimento del acceso al acto que supone 
leer, quedando el estereotipo y el conocimiento parcelado como algo 
que prima por encima de la interacción de la persona con el texto. 
Por esa razón queremos comenzar reflexionando sobre el enfoque que 
se le da a la lectura de esta disciplina en el siguiente de los apartados. 


2. ¿POR QUÉ SE LEE LITERATURA INFANTIL; SE HACE 
DESDE UN ENFOQUE FUNCIONAL, DE APRENDIZAJE 
O DE DISFRUTE? 


El lugar de la literatura infantil en el ámbito social y educativo 
es un aspecto ya discutido (González Gil, 1979; Nikolajeva, 1988; 
Sánchez Corral, 1992; Cerrillo 2003; Cerrillo 2007; López Valero, 
Encabo y Jerez Martínez, 2013; Mínguez, 2015). Desde esa duda 
epistemológica surge nuestro planteamiento relativo a los motivos 
por los cuales se hace uso de ella. En primer lugar podríamos hablar 
de una inercia social que conlleva unos automatismos que conciernen 
a una sociedad de consumo. En ella, se propicia un espacio para este 
tipo de literatura, estereotipándola, teniendo su lugar en bibliotecas 
y librerías pero teniendo un valor funcional. Esto es, en el caso de 
los primeros espacios, llegan a ser un lugar más de juego que de lec- 
tura y un sitio donde se puede plantear un marco de referencia para 
cuentacuentos, pero no tenemos claro si se llega a aprovechar todo el 
potencial que los textos allí situados poseen. En el caso de las librerías 
pueden llegar a alcanzar un valor consumista en el sentido referido a 
que muchas personas buscan en esta literatura un objeto de regalo, 
centrándose en las tendencias de ventas o en los consejos de los ven- 
dedores. Como vemos, esta orientación responde a un modelo neo- 
liberal, de cifras, que concomitaría con la situación dataísta esbozada 
en la introducción. 

El enfoque de aprendizaje valoraría la literatura infantil como un 
recurso de uso en el aula y potenciaría su vertiente más moral y di- 
dáctica. En este caso, podría perderse la esencia ficcional y literaria de 
los textos, igualando la literatura infantil con cualquier otro material 
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que pudiese utilizarse en las aulas o espacio educativo para que las 
personas de menor edad puedan aprender cosas. Un problema que 
surge de estos usos tiene que ver con la utilización de productos de- 
rivados que se hace en las aulas, es decir, aquel material que procede 
de producciones audiovisuales y que el profesorado, padres y madres, 
conciben como Literatura infantil. Tal situación no hace sino benefi- 
ciar la orientación mercantilista de este tipo de textos. 

Los anteriores enfoques difieren sobremanera de nuestro modo 
de entender la literatura infantil. Creemos que el verdadero valor de 
esta literatura reside en la ficcionalidad contenida en sus textos o en 
la potencialidad y poder de sugerencia de las imágenes que confor- 
man un álbum ilustrado. La interacción con estos textos debe estar 
ligada a la necesidad del ser humano de contar historias, de compartir 
pensamientos, sentimientos, emociones o deseos. Habría que tener 
esa visión de la literatura infantil, más allá de la instrumentalización 
didáctica o de su utilización como regalo. No queremos decir que se 
eliminen estas dos últimas prácticas mencionadas pero sí que queden 
en un segundo plano con respecto del acto de lectura y disfrute con 
un texto. 

Por desgracia, no parece que social y educativamente se esté pro- 
duciendo nuestro enfoque deseado; es más, deberíamos plantearnos si 
las tendencias digitales y audiovisuales nos están alejando de tal pro- 
pósito. Por ello, en el siguiente de los apartados, reflexionamos sobre 
la posible presencia de esa cultura de los datos en lo literario infantil 
y cómo tal hecho repercute en la conformación de pensamiento y 
bagaje de las personas. 


3. HACIA UN CONOCIMIENTO ENCICLOPÉDICO 
DIFUSO DE LA LITERATURA INFANTIL. 
PRESENCIA DEL DATAÍSMO 


Superado el postmodernismo como marco de referencia social 
que incidía en la configuración social y cultural, nos encontramos 
ante un panorama distinto cerca del inicio de la tercera década de 
siglo. Aunque la evolución es evidente, también es preciso constatar 
que las corrientes neoliberales siguen presentes en la conformación de 
las tendencias sociales. La combinación económica y digital conlleva 
nuevas tendencias; en ellas Harari (2016) reflexiona sobre el dataísmo 
basado en un pensamiento de adoración de datos. Tal planteamiento, 
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sin duda, moldea el pensamiento de la ciudadanía, ya que, demanda 
de ella la necesidad de exponer ante los colectivos que conforman sus 
contextos de interacción, los datos que consideran representativos de 
su vida y de sus acciones. 

Coincide esta situación con la eclosión digital; en ella observamos 
la necesidad humana del uso diario y continuado de distintos disposi- 
tivos. Además, estos conllevan unas prácticas sociales que abogan por 
la exhibición de cuestiones personales a través de redes sociales. Estas 
acciones se llevan a cabo mediante la muestra de datos que vienen 
proporcionados en forma de logros, de fotografías o de descripciones 
de acciones diarias por parte de las personas. Realmente es posible 
que estemos a las puertas de una posiblemente bien llamada religión 
digital. Esta tendencia vendría auspiciada por el citado dataísmo y 
afectaría a las distintas dimensiones sociales, culturales y educativas 
que tienen que ver con las personas. 

Dentro de las citadas dimensiones, hemos de citar la literatura 
infantil que, podría oscilar entre los social, lo cultural y también lo 
educativo. ¿Le afectan las cuestiones relacionadas con las cifras? Pare- 
ce que sí. Cuando se realizan los baremos anuales o bianuales concer- 
nientes a la lectura, en ellos se aprecian resultados como el número 
de libros comprados por los usuarios, el número de libros comprados, 
el porcentaje de lecturas correspondientes a uno u otro género. En 
definitiva, datos que tratan de configuran una realidad pero que, po- 
siblemente, no describan en profundidad el calado de dichas lecturas 
y si se está realizando con corrección el proceso de aproximación, 
entendimiento y disfrute de ese texto de literatura infantil. 

Al respecto de lo reflexionado, tenemos que plantearnos cuál es 
conocimiento que se tiene de la literatura infantil por parte de los dis- 
tintos agentes que interactúan con ella. Nos centramos en los media- 
dores más que en los destinatarios, ya que se convierten en el puente 
que selecciona y hace llegar tales textos a los más pequeños. En este 
sentido, no podemos olvidar el imaginario colectivo de datos que se 
posee en un mundo interconectado, siendo predominantes las imáge- 
nes creadas y transmitidas principalmente por los medios de comuni- 
cación de masas. Podemos afirmar que, con respecto de la disciplina, 
existe una evidente contaminación audiovisual que hace complicado 
identificar qué es lo literario y que es lo adaptado culturalmente a otro 
formato; incluso qué es aquello que se ha añadido. 

Finalmente, encontramos unos mediadores que poseen una com- 
petencia enciclopédica basada en una adquisición de conocimiento 
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difuso que entremezcla diferentes fuentes (López Valero y Encabo, 
2015). Tal situación no hace sino generar confusión y creer que se do- 
minan unos conocimientos literarios cuando, en realidad estos pro- 
ceden de medios audiovisuales o de un saber popular. En este último 
se muestran esa vertiente basada en datos, ya que, en ocasiones, se 
conoce a los personajes, o una acción puntual pero se carece del argu- 
mento o del sentido de los textos. Llegar a afirmar que esta configura- 
ción social se aproxima a lo distópico puede parecer exagerado, pero 
no lo es, ya que, en cierto modo, se va desbrozando el conocimiento 
cultural y se obtienen contextos de aprendizaje y saberes distintos. Por 
esa razón, tenemos que plantearnos, como haremos a continuación, si 
deseamos reivindicar lo artístico e imaginativo o preferimos un domi- 
nio fragmentado del campo de la Literatura infantil. 


4. HUMANISMO VERSUS DATAÍSMO. HACIA UNA 
REACCIÓN CONTRA LO DISTÓPICO CON UNA 
REIVINDICACIÓN DE LO ARTÍSTICO Y LO 
IMAGINATIVO 


La consecuencia de lo expresado en los apartados previos tiene 
que ver con una dispersión de la información que viene facilitada por 
los distintos dispositivos o medios que, en la época actual, la perso- 
na tiene a su alcance. Si atendemos a una visión dataísta del acceso 
a la literatura infantil, encontramos un conocimiento superficial de 
los textos y, probablemente, una sobreproducción que tiene que ver 
más con las ventas que con la calidad de los textos. El hecho de que 
pueda existir una deriva hacia esa posición mercantilista de las obras 
concierne a la falta de organización de la disciplina, en la que, existen 
problemas de ubicación (área de traducción o área de didáctica e in- 
cluso área de literatura); y esa indefinición provoca problemas de legi- 
timidad y cierto vacío de especialistas y críticos que puedan orientar a 
los usuarios. La escasez de crítica específica deriva en esa producción 
masiva de textos que atienden a todas las temáticas posibles pero que 
no reparan en posibles duplicidades de contenido. Yendo más allá, la 
incursión de famosas y famosos redactando obras para niños también 
se convierte en un reclamo publicitario para el aumento de ventas. 

El avance hacia una posible consolidación y aumento de tal pro- 
ducción de la literatura infantil solo puede traer como consecuencia 
una distopía en la que se entremezclan producciones de diversa índo- 
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le, como material derivado de películas que los lectores creen textos 
originales y consideran como libros de cabecera o libros pedagógicos 
que se insertan en estanterías literarias; todas esas situaciones provo- 
can un alejamiento de lo literario, perdiéndose la esencia de tales lec- 
turas. Además, desde tal perspectiva el alejamiento de lo imaginativo 
es palpable, ya que, no hay un ánimo de aproximación al texto como 
disfrute y como puerta a realidades distintas sino que se propone, 
en el caso de los libros basados en audiovisuales, el reconocimiento 
de cuestiones ya visionadas; o, en el caso de otros libros creados por 
tendencias de mercado, el hecho de adoctrinar o transmitir unos de- 
terminados pensamientos morales. 

¿Es posible recuperar la senda de la visión artística e imaginativa 
de la literatura infantil? En el contexto en el que nos hallamos es 
complicado, ya que, pese a que podamos articular un discurso que 
aliente tal circunstancia y que propugne una toma de conciencia so- 
bra dicha situación, probablemente, el resto de estímulos con los que 
las personas interactúan a lo largo del día hagan que sus inercias se 
proyecten hacia la utilización y concepción de la literatura infantil. 
Esto es, la comodidad en usos de dispositivos y, sobre todo, las diná- 
micas de poco pensamiento que estas generan, de algún modo cierran 
la puerta a la imaginación y a la interpretación de lo que los textos 
pueden transmitir. 

Desde nuestro punto de vista, una de las alternativas a este pa- 
norama tiene que transitar necesariamente por la didáctica. No por 
una didáctica teórica sino por una transposición efectiva de las ideas 
que consideramos pueden reforzar el entendimiento de los textos y la 
discriminación crítica sobre cuáles son las obras que merecen la pena 
y cuáles son aquellas que únicamente tienen un fin mercantilista. Esa 
didáctica práctica pasa necesariamente por una perspectiva crítico-co- 
municativa de la enseñanza en los diferentes contextos en los que se 
realiza, tanto en el formal, en el no formal y en el informal. Esa toma 
de conciencia tiene que considerar que los textos tienen un valor y 
que es preciso de haya un proceso de debate sobre ellos que conduzca 
a poder ubicarlos socialmente. El objetivo es alejarnos de una mezcla 
injustificada de libros donde todos tienen el mismo valor, ya que, en 
esa variedad de textos se podrían incluir materiales sin calidad que no 
tendrían índole literaria. 

El papel del mediador de la lectura tendrá pues una doble perspecti- 
va; por una parte, tendrá que estar actualizado con las novedades y con 
los clásicos que se han ido consolidando en el ámbito de la literatura 
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infantil (Cerrillo 7 Sánchez Ortiz, 2019); y, por otra parte, tendrá que 
procurar la creación de atmósferas necesarias para que pueda fluir la 
acción didáctica relativa a la lectura de esos textos. Dado el rango de 
edad que puede comprender esta literatura —desde los más pequeños 
con el uso de cuentos adaptados o de álbumes ilustrados, hasta la lite- 
ratura preadolescente—, el perfil de tal mediador podrá variar en fun- 
ción de tales destinatarios, pero creemos que siempre debe prevalecer 
la intención didáctica consistente en la interacción con el texto. Esta 
última debe buscar la conexión con los intereses del lector y tratar de 
ampliar los contenidos o temas que contiene la obra, uniéndolos a otros 
que procedan o bien de la realidad más próxima o bien de otros libros 
que tengan relación con la temática de referencia. Si nuestro objetivo 
es principalmente de promoción de lectura, este es el camino que te- 
nemos que intentar seguir; si deseamos conectar con otros formatos lo 
leído, también es una posibilidad aunque en ese caso ya enfocaremos 
el desarrollo formativo a otras cuestiones que trascienden la lectura y 
proyectan esta hacia un entendimiento más amplio. Experiencias como 
las planteadas por Scolari (2017) o Rovira-Collado (2019) atienden a 
esta extensión pero no por ello pierden la perspectiva de lo literario. En 
todo caso, desde nuestra visión, el uso de los textos de literatura infantil 
deben procurar que la promoción del pensamiento crítico y permitir la 
posibilidad de que la persona esté estimulada para buscar otras fuentes 
literarias que repercutan en su formación. 


5. CONCLUSIONES 


En este apartado vamos a reordenar las ideas plasmadas en el texto 
con el fin de dejar claro lo que en él hemos querido explicitar. Partien- 
do de las posibilidades de uso de la literatura infantil, pensamos que 
no podemos reducir la concepción de ella a una utilización en pos de 
un establecimiento moral o abusar de una instrumentalización de los 
textos para mostrar tendencias sociales (pensemos en la actualidad en 
obras creadas ad hoc para señalar modelos de familia o, por ejemplo, 
cuestiones étnicas). Creemos que, teniendo claro el fin de disfrute 
y de facilitador de nuevos caminos de pensamiento, a la par que de 
nuevas realidades ficcionales, la literatura infantil puede ocupar un 
lugar relevante en el entramado social, sobre todo, en su tarea sociali- 
zadora y de puente entre la realidad del mundo infantil y las normas 
del mundo adulto. 
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En esta modernidad líquida que nos rodea (Bauman, 2003), el co- 
nocimiento únicamente enciclopédico de la literatura infantil conlleva- 
ría la desvirtualización de la misma, así como su banalización. Si en de- 
terminados contextos ya se sitúa a estos textos en una categoría menor, 
una completa implementación de esos procesos enciclopédicos termi- 
naría por eliminar el carácter literario que dichas obras poseen. Por ello, 
precisamos de una reclamación de la presencia del enfoque humanista 
en el tratamiento de las obras literarias. El contenido de ellas va más allá 
de su ubicación en una determinada estantería, ya sea de una biblioteca 
o de una librería. Por esta razón, hemos reivindicado a través de nuestras 
líneas la necesidad de una toma de conciencia de los mediadores de saber 
establecer atmósferas propicias para que los textos sean disfrutados, y 
no solo en la vertiente del interés, de la risa o de la tristeza, es decir, de 
las emociones, sino desde la óptica de la generación de conocimiento. 
Debemos tener en cuenta que estas obras tienen un origen en la realidad 
y que los textos o ilustraciones que las componen brotan de las experien- 
cias de los autores que lo que hacen es convertir en ficción cuestiones 
que suceden o han acontecido. Por ello, hacer debatir o reflexionar sobre 
ellas tiene que ser un cometido necesario por parte del mediador. 

Autores como Basanta (2017) o Bombini y Martínez (2018) nos 
alertan sobre la necesidad de recuperar la imaginación y el hábito lec- 
tor. De acuerdo con ellos, creemos firmemente que la acción didáctica 
es la alternativa válida para desmontar esa posibilidad únicamente 
enciclopédica y contaminada relativa al conocimiento y uso de la li- 
teratura infantil. Solamente desde su puesta en práctica será posible 
preservar el carácter imaginativo y artístico de sus producciones. 


REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS 


BASANTA, A. (2017): Leer contra la nada. Madrid: Siruela. 

BAUMAN, Z. (2003): Modernidad líquida. México: Fondo de cultura eco- 
nómica. 

BOMBINI, G. y MARTÍNEZ, N. V. (2018): Lectura, escritura y «nuevas 
tecnologías»: un desafío a la imaginación didáctica. Textos de didáctica 
de la lengua y la literatura, 80, 7-13. 

CERRILLO, P. (2003): Lo literario y lo infantil: concepto y caracterización 
de la literatura infantil, en P. Cerrillo y S. Yubero (Coords.). La forma- 
ción de mediadores para la promoción de la lectura (pp. 17-25). Cuenca: 
Servicio de publicaciones de la Universidad de Castilla-La Mancha. 


214 ISABEL JEREZ, LOURDES HERNÁNDEZ Y EDUARDO ENCABO 


— (2007): Literatura infantil y juvenil y educación literaria. Hacia una nue- 
va enseñanza de la literatura. Barcelona: Octaedro. 

CERRILLO, P C. y SÁNCHEZ ORTIZ, C. (2019): Clásicos e hitos lite- 
rarios. Su contribución a la educación literaria. Tejuelo: Didáctica de la 
Lengua y la Literatura, 29, 11-30. 

ENCABO, E., HERNÁNDEZ DELGADO, L. y SÁNCHEZ SÁNCHEZ, 
G. (2019): La Literatura infantil y las narrativas híbridas. Canon, mo- 
dos de pensamiento y educación. Contextos Educativos, 23, 199-212. 

GONZÁLEZ-GIL, D. (1979): Literatura Infantil. Necesidad de una carac- 
terización y de una crítica literaria. Cauce, 2, 275-300. 

HARARI, Y. N. (016): Homo Deus. Breve historia del mañana. Barcelona: 
Debate. 

LÓPEZ-VALERO, A. y ENCABO, E. (2015): Cuando la competencia li- 
teraria y la competencia enciclopédica se solapan. Un problema en la 
formación del profesorado. Lenguaje y Textos, 41, 27-34. https: //doi. 
org/10.4995/lyt.2016.5820. 

LÓPEZ VALERO, A., ENCABO FERNÁNDEZ, E. y JEREZ MARTÍ 
NEZ, I. (2013): La Literatura Infantil como instrumento para la acción 
educativa y cultural. Reflexiones sobre su imposibilidad basadas en la 
sombra del adulto. Educación XX1, 16(2), 247-264. 

MÍNGUEZ, X. (2015): Una definición altamente problemática: la litera- 
tura infantil y juvenil y sus ámbitos de estudio. Lenguaje y Textos, 41, 
95-106. 

NIKOLAJEVA, M. (1998): Exit Children's Literature? The Lion and the 
Unicorn, 22(2), 221-236. 

ROVIRA-COLLADO, J. (2019): Clásicos literarios en constelaciones mul- 
timodales. Análisis de propuestas de docentes en formación. Tejuelo: 
Didáctica de la Lengua y la Literatura, 29, 275-312. 

SÁNCHEZ CORRAL, L. (1992): (Im)posibilidad de la Literatura infantil: 
hacia una caracterización estética del discurso, Cauce, 14-15, 525-560. 

SCOLARI, C. (2017): El translector. Lectura y narrativas transmedia en la 
nueva ecología de la comunicación. En J. A. Millán (Ed). La lectura en 
España. Informe 2017. (pp. 175-186). Madrid: Federación de Gremios 
de Editores de España/MEC. 


FERDINAND: LITERATURA, CINE, 
ECOLOGÍA Y PACIFISMO 


Blasina Cantizano 
Universidad de Almería 


Resumen: The Story of Ferdinand (1936) es el título original del 
cuento que Munro Leaf (1905-1976) escribió como una fábula pa- 
cifista protagonizada por un toro que se resiste participar en las co- 
rridas. Esta historia fue prohibida en países como España y Alemania 
por considerarla una crítica contra sus regimenes autoritarios. En Es- 
tados Unidos este relato atrajo la atención de la poderosa industria 
cinematográfica: Disney produjo el corto Ferdinand the Bull (1938) 
que consiguió un Óscar; y la Century Fox ha estrenado recientemente 
Ferdinand (2017). Partiendo del análisis literario del cuento original, 
esta aportación se centra en identificar los valores pacifistas, ecológi- 
cos y de integración que fundamentan The Story of Ferdinand, para 
posteriormente, comparar la obra literaria con sus adaptaciones cine- 
matográficas y comprobar si estos valores se mantienen, alteran o se 
modernizan con los tiempos. 


Palabras clave: Norteamérica; literatura; cine; ecología; pacifismo. 


Abstract: The Story of Ferdinand (1936) is the title of a pic- 
ture book written by Munro Leaf (1905-1976) as a pacifist story 
in which the main character is a docile bull that does not want to 
take part in bullfights. The story was banned in countries such as 
Spain and Germany because it was considered political propaganda 
against totalitarian regimes. In USA, the book drew the attention 


216 BLASINA CANTIZANO 


of the film industry: Disney produced the short film Ferdinand the 
Bull (1938) and won an Oscar; the Century Fox has recently relea- 
sed the film Ferdinand (2017). From a literary analysis of the origi- 
nal tale, this paper will focus on identifying the main moral values 
underlying The Story of Ferdinand: pacifism, ecology and inclusion. 
Afterwards, 1 will compare the original picture book with the later 
filmic versions of the story to find out if those values underlying the 
story are still present or have been changed or updated throughout 
the times. 


Key words: North America; literature; film; ecology; pacifism. 


La historia de Ferdinand, un toro poco convencional que ama la 
naturaleza y se resiste a participar en las violentas corridas de toros, 
ha llegado a la generación actual principalmente a través de la pe- 
lícula homónima de Century Fox estrenada recientemente. En una 
sociedad eminentemente audiovisual, las historias consiguen mayor 
audiencia y difusión a través de medios como el cine y la televisión, 
puesto que «la imagen no sólo remite a una realidad concreta sino 
que estimula la red de valores y simbolismos depositados en esta por 
la sociedad» (Baltodano, 2009:18). En vez de enfrentarnos a esta 
realidad, resulta más sensato aprovechar el poder de estos medios e 
incluso utilizarlos en beneficio del mensaje, también como fomento 
de la lectura, es decir, recorrer el camino inverso al cronológico: 
utilizar el cine como promoción y antesala del texto escrito. Las 
versiones fílmicas de Ferdinand resultan atractivas, cercanas, y con- 
siguen que el espectador empatice con el personaje y sus circuns- 
tancias particulares. Enrique Martínez-Salanova, a modo general, 
señala que: 


Los más pequeños encajan mejor los dibujos animados. Disney es 
un buen iniciador. Sus largometrajes, y los cortos, tienen los ingre- 
dientes necesarios en dinamismo, color, música, cambio de acción 
y de estímulos suficientes para atraer también a los más pequeños 
(2018). 


Partiendo de esta premisa, estas páginas se trasladan al origen lite- 
rario de Ferdinand para profundizar en cómo su contenido y mensaje 
ha evolucionado a través de los tiempos y del mundo audiovisual. 
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1. EL RELATO ORIGINAL: 7HE STORY OF FERDINAND 


The Story of Ferdinand. Ilustraciones de Robert Lawson (1936)' 


The Story of Ferdinand (1936) nace de la imaginación del autor 
norteamericano Munro Leaf (1905-1976) y las ilustraciones de su 
amigo y colaborador Robert Lawson (1892-1957). La idea surge 
cuando el escritor decide escribir un relato infantil protagonizado por 
un personaje singular, que no se correspondiese con ninguna de las 
modas literarias de la época (niños, familias, animales domésticos, 
etc.). Además, planteaba también un reto a Lawson, que debía dibu- 
jar una criatura diferente a las que estaba acostumbrado. Así nació este 
álbum ilustrado, un texto breve de unas 800 palabras acompañado de 
ilustraciones en blanco y negro con referencias claras a la geografía 
y cultura españolas, «aunque nunca había estado allí y nunca había 
visto una corrida, Leaf situó su fábula en la lejana España. Llamó a su 
toro Ferdinand, por Fernando e Isabel, los únicos nombre españoles 
que conocía»? (Hearn, 1986). 

La acción es simple: Ferdinand es un toro bravo que vive en el 
campo andaluz, disfruta de la naturaleza y su pasatiempo favorito 
es oler las flores que le rodean. Cuando lo trasladan a Madrid para 
ejercer su papel en una corrida de toros, se resiste de forma pacífica, 
simplemente no actúa, no participa en el espectáculo. Esta inusual 
actitud causa estupefacción entre de la cuadrilla de toreros y el pú- 


Obtenido de: http://theartofchildrenspicturebooks.blogspot.com/2014/02/ 
the-story-of-ferdinand-illustrated-by.html 
2 "Todas las traducciones de los textos inglés son realizadas por esta autora. 
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blico. Finalmente, es devuelto al campo, de donde nunca debía ha- 
ber salido. Resulta curioso el hecho de que en este texto escrito en 
inglés aparezcan no ya palabras en español, sino también términos 
propios del mundo taurino: matador, picadores, banderilleros. Es, 
en definitiva, un texto de marcado corte intercultural con un men- 
saje atemporal, en el que una acción simple y concreta da lugar a 
infinidad de lecturas e interpretaciones. Louise Day, por ejemplo, 
recomienda el libro porque considera que «posiblemente se trata 
del primer libro moderno escrito sobre un personaje que no quiere 
desempeñar su rol de género como se espera», es más, apunta esta 
autora que «al final feliz se llega a través del amor y la aceptación de 
la diferencia» (2016). 

La editorial fue algo reticente a la publicación del libro porque en 
España había estallado la Guerra Civil y temía que se hicieran lecturas 
políticas del libro, de hecho: 


en Estados Unidos, el texto levantó fuertes polémicas en torno al 
tema del pacifismo. El cuento trata de un toro bravo cuyas preferen- 
cias se dirigen a oler las flores y evitar las peleas con sus congéneres 
criados para participar en el espectáculo de las corridas de toros. Por 
dicha razón, el cuento de Ferdinando el Toro ha recibido grandes 
alabanzas y duras críticas (Rosell, 1978). 


Curiosamente, y pese a los temores de sus editores, el libro fue 
todo un éxito de público y ventas no ya en Estados Unidos sino en 
otros muchos países, consiguiendo la admiración de personas tan re- 
levantes como Eleonor Roosevelt, H. G. Wells, Gandhi y Ernest He- 
mingway y también la de los jóvenes lectores a los que iba dirigido, y 
«no por su paralelismo político. Les gusta el libro porque Ferdinand 
es un personaje con el que es fácil empatizar» (Kennedy, 2016). En 
países como España y Alemania, el libro fue prohibido porque, entre 
otras cuestiones, el toro Ferdinand «representaba mucho más que un 
animal cualquiera en una historia más para niños: era la personifica- 
ción de alguien que rechaza lo que le imponen, lo dictado, la inca- 
pacidad de decidir sobre su propia vida y la barbarie de una supuesta 
tradición» (Ruíz, 2017). 

Actualmente, además de la lectura pacifista que se hizo en su épo- 
ca de publicación, Ferdinand puede ser tomado como ejemplo de 
entendimiento y aceptación de la individualidad, del respeto por la 
diferencia (religiosa, racial, cultural, sexual, etc.). El respeto por la 
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naturaleza y los animales es otro de sus mensajes, de hecho, la acción 
comienza y finaliza en el mismo lugar: el campo, hábitat natural del 
toro bravo, un escenario perfectamente ilustrado en las imágenes de 
Lawson. 


2. FERDINAND DE BULL (1938): EL CORTO DE DISNEY 
QUE CONSIGUIO UN OSCAR 


Tras el éxito literario de Ferdinand, la factoría Disney se hizo con 
los derechos del libro y estrenó una versión, fiel y respetuosa con la 
obra, en forma de un corto de siete minutos. El contenido del libro, 
así como la existencia de un protagonista animal, hacen que el mejor 
medio para su adaptación sea la animación: 


La animación que se conoce como clásica o tradicional bien podría 
haber tomado su nombre de la imposición y creación de algunas pe- 
lículas por parte de la casa Disney (que no ha hecho otra cosa sino 
llevar al cine obras literarias en sus primeros 60 años de vida) y que 
retoma elementos estructurales del cuento clásico para narrar sus his- 
torias a pesar de utilizar un método tan moderno como la animación 


(Ortiz, 2005). 


Pese a que las películas Disney se caracterizan por «la repetida 
mutilación y dulcificación de cuentos tradicionales y la ideolo- 
gía reaccionaria que subyace en muchos de sus productos» (Babar, 
2005), Ferdinand the Bull puede incluso considerarse como una 
«lectura en imágenes» del libro de Leaf, ya que, salvo contadas 
excepciones (cambios en la sintaxis u omisión de palabras), en la 
película se reproducen las palabras exactas del texto original por 
medio de una voz en off que actúa como narrador. También las 
imágenes conservan el diseño de Lawson, con la excepción de que 
se añade color a la animación. Paisajes y lugares muy concretos 
como el campo andaluz, la plaza de toros o el caso específico del 
Puente viejo de Ronda son reproducidos prestando atención a los 
más mínimos detalles. Sin embargo, pese al interés de la produc- 
tora en mantener la fidelidad al original, «a los autores del cuento, 
la llegada de Ferdinando al cine no les gustó nada: Disney y su 
estudio no contaron con ellos en absoluto para la producción» 
(García, 2015). 
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Fotograma de Disney, 1938' 


Las figuras humanas también son similares a las de Lawson, si 
bien, en la versión de Disney, la cuadrilla de toreros aparece algo ca- 
ricaturizada, incluso ridícula, como oposición a la naturaleza noble 


Ferdinand the Bull (Disney, 1938) 


Ma és THE STORY OF 


daros 


? Obtenido de: http://theartofchildrenspicturebooks.blogspot.com/2014/02/ 
the-story-of-ferdinand-illustrated-by.html 

4 Obtenido de: http://disney.wikia.com/wiki/Ferdinand_the_Bull 

? Obtenido de: http://disney.wikia.com/wiki/Ferdinand_the_Bull 
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de Ferdinand. Según indica Robert Ryan, Walt Disney era todo un 
enamorado de los toros, sobre todo, porque era un convencido ani- 
malista: «La pieza muestra con realismo la belleza natural en la que 
nace, vive y crece el toro de lidia. La historieta es un canto a la dehesa 
a la que, en gracia a su mansedumbre, vuelve para siempre Ferdinand» 
(2016). La acción del matador y su cuadrilla resulta del todo cómica, 
realzando más aun el sinsentido de obligar al toro a hacer algo que no 
quiere hacer, y el hecho de que los humanos sean más violentos que el 
propio animal. Yago García elogia también que «el tempo cómico de 
la historia es impecable, alcanzando su clímax en la desesperación del 
matador frente a ese astado tan poco bravo» (2015). 

Bajo la dirección artística de Dick Rickard, la estética taurina es 
algo muy cuidado en la producción de Disney, «por su elaboración 
minuciosa, el esmero y riqueza de detalle, los dibujos preparatorios de 
Ferdinand the Bull revelan un conocimiento de lo taurino sorprenden- 
te en una producción norteamericana» (Ryan, 2016). Las imágenes 
se complementan también con la banda sonora de A. Hay Malotte, 
compuesta de habaneras y pasodobles. Aunque este corto tiene una 
estética propia, de influencia claramente latinoamericana, el resultado 
final es muy digno a nivel estético, además de que mantiene el men- 
saje central del cuento: la aceptación del diferente. No es de extrañar, 
por tanto, que Ferdinand the Bull consiguiera el Óscar a mejor corto 
de animación en 1939, justo cuando acabó la guerra civil española. 


3. FERDINAND: UN LARGOMETRAJE DE ANIMACIÓN 


En 2017 se estrenó el largometraje de Century Fox Ferdinand, 
dirigido por el brasileño Carlos Saldanha, con éxito de público pero 
mala recepción por parte de la crítica especializada que, entre otras 
cosas, la tacha de «sensiblera, mentirosa y antitaurina» (Lorca, 2018), 
y la describe como «una fábula sobrecargada de mensajes alecciona- 
dores, de elogios a la amistad entre iguales y desiguales y de sentimen- 
talismo melodramático» (Marinero, 2017). De forma general, en este 
caso concreto, toman sentido las palabras de Marcela Ortiz, cuando 
critica el estado actual de la adaptación al cine de historias infantiles: 
«se encuentra estancada, ya que se han creado historias nuevas donde 
el argumento se convierte en un factor secundario ante la magnitud 
de recursos empleados para su realización» (2005). Este parece ser el 
caso del Ferdinand más reciente, una película en la que el mensaje 
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central del libro se diluye con la inclusión de personajes (animales y 
humanos), situaciones cómicas y acción trepidante. 
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Para transformar un texto de 800 palabras en un largometraje de 
casi dos horas se requiere la adición de personajes y situaciones que 
complementen la acción original. De las opciones posibles del oficio 
de adaptador, «o se reproduce e imita o se actúa como un creador, es 
decir, se dialoga, se impone un nuevo orden a la pieza literaria y se 
la revitaliza» (Baltodano, 2009: 22), parece que Saldanha opta por 
crear un producto nuevo, que parte el texto original para alterarlo con 
elementos propios de nuestra sociedad: avances tecnológicos, humor, 
acción y, tratándose del público infantil, una buena dosis de ternura. 

En cuanto al contenido y, aunque se respeta el planteamiento ori- 
ginal, sorprende el hecho de que la película incluya como eje central la 
supuesta amistad entre un toro bravo y una niña, «es adoptado por un 
agricultor y su hija, que lo convierten en su amigo y mascota. Ferdinand 
y la niña disfrutan del campo, huelen las margaritas, corretean y duer- 
men juntos» (Lorca, 2018). Nada más lejos del cuento de Leaf, donde 
no hay otro personaje que Ferdinand y la cuadrilla de toreros a la que se 
enfrenta. Se entiende entonces que la crítica no tenga piedad contra este 
Ferdinand tan comercial: «se trata de un toro bravo que renuncia a su 
naturaleza y “elige” una vida en la finca tan artificial como si un urbanita 
ecologista fuera de vacaciones: disfruta oliendo flores, hablando con el 
resto de animales y jugando con la niña que le cuida» (E. M., 2017). 
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Pese a toda la crítica negativa, es importante reconocer la labor de 
dirección artística de Tom Cardone y su equipo, quienes viajaron a 
Madrid y Andalucía con objeto de encontrar inspiración para el dise- 
ño de escenarios y personajes. Del campo andaluz, a Cardone le im- 
presionó la ondulación del terreno, la presencia de olivos y el color de 
las nubes. Esta ondulación geográfica le sirvió también de inspiración 
para el diseño del personaje principal, de gran proporción y contorno 
de líneas curvas. Por el contrario, añade que: «los personajes que están 
en desacuerdo consigo mismos y representan algún tipo de conflicto, 
como el famoso matador El Primero, son angulares y presentan un 
deliberado contraste a Ferdinand, al que interrumpen su ritmo y flujo 
natural» (Mellor, 2017). Este matador es una figura vertical, muy es- 
tilizada y angulosa que contrasta con el volumen y la silueta curva de 
Ferdinand, algo que se aprecia en el siguiente fotograma: 


Ferdinand 220” Century Fox all rights reserved 


A modo de conclusión, podríamos afirmar que las versiones au- 
diovisuales de Ferdinand mantienen el mensaje original de Munro 
Leaf (1936) a favor de la aceptación de la diferencia, el respeto a la 
naturaleza y la no-violencia como forma de oposición y protesta. La 
versión de Disney (1938), más próxima a la fecha y circunstancias del 
texto original, es fiel y respetuosa al texto de Leaf. Es más, con su ca- 
ricaturización y escenas cómicas entre el toro y la cuadrilla de toreros, 
no hace sino enfatizar la crueldad y barbarie humana frente al manso 
animal. Por otra parte, en la almibarada versión de Carlos Saldanha 
(2017) el mensaje se diluye y se ve alterado con la inclusión de una 
supuesta amistad entre animal y humanos. Los medios tecnológicos 
actuales dotan de gran dinamismo, colorido y acción al Ferdinand 
más reciente, pero desvirtúan totalmente el contenido del texto origi- 
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nal. De una forma u otra, este moderno Ferdinand puede servir como 
aliciente y punto de partida para volver la mirada al original literario 
y poner en alza los valores que transmite. 
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Resumen: Desde una DLL comprometida socialmente la alfabe- 
tización crítica debe ayudar a cuestionar las ideologías de los textos 
literarios de LI] y de las narrativas transmedia, ofreciendo un lenguaje 
de la resistencia al estudiantado; forma parte de la multialfabetización 
y es el resultado de varias convergencias. El trabajo conecta entre si 
casos concretos de la investigación en DLL en los tres últimos años 
ligadas a la transformación social desde investigaciones de redes so- 
ciales como espacios de convergencia. En todos los casos el sexismo 
aparece como una constante contextual que es necesario combatir 
y transformar. Educar en el lenguaje de la resistencia aparece como 
una necesidad ineludible, para analizar y reflexionar sobre los códigos 
culturales e identitarios que se ofrecen en la formación inicial del pro- 
fesorado, para poder formar al estudiantado como ciudadanía crítica, 
libre, responsable, activa y comprometida. 


Palabras clave: Didáctica de la lengua y la literatura crítica (dll); 
alfabetización crítica; educación literaria y digital; literatura infantil y 
juvenil; género; educación democrática; formación inicial de profeso- 
rado; compromiso. 


Abstract: From a socially compromised critical language and li- 
terature teaching, critique literacy must help to question the ideolo- 
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gies of the child's and young adults” literature and other transmedia 
storytelling, offering a resistance language to the student body; takes 
part of the multi-literacy and is the result of diverse convergences. In 
the last three years, communication has served as a link between spe- 
cific cases of critical language and literature teaching, tied to the social 
transformation on social networks as meeting points researches. In all 
cases, sexism seems to be a contextual constant that is necessary to fi- 
ght against and change. Educating in the resistance language appears 
as an unavoidable necessity, so as to analyze and reflect on cultural 
and identity codes that are offered in the initial training of teachers, 
to be able to train the student body as a critical, free, responsible, 
active and committed citizen. 


Keywords: Critical teaching language and literature; critical lite- 
racy; literary and digital education; children's and young adults” lite- 
rature ; gender; democratic education; initial teacher training; com- 
mitment. 


1. LA NECESIDAD DE RELATOS CONTRAHEGEMÓNICOS 


Defiende Jerome Bruner (2000) que la educación es arriesgada 
porque refuerza el sentido de la posibilidad de la viabilidad de una 
cultura, ligada al equipamiento de las personas con las habilida- 
des para entender, sentir y actuar en el mundo cultural. Y Henry 
Giroux (2003: 144) argumenta que hay que favorecer, además de 
posibilidades de aprendizaje crítico que ayuden a pensar de manera 
crítica, una conciencia crítica. Alba Torrego y Alejandro Buitrago 
argumentan (2017: 3) que es imprescindible una educación me- 
diática para la ciudadanía, un empoderamiento ciudadano, para 
que el estudiantado disponga de las herramientas necesarias para 
convivir y participar de manera proactiva en esta realidad digital a 
hipermedia que nos rodea en condiciones de libertad, integridad y 
conciencia social. Esta necesidad viene dada porque la tecnología de 
las redes sociales no es ahistórica, ni neutral. Enrique Diez, Eduardo 
Fernández y Rocío Anguita (2011: 78-79) nos recuerdan que han 
sido gestadas por intereses y fuerzas concretas, que encarnan formas 
de poder y autoridad, planteando un interrogante muy importante: 
si esa socialización virtual de los y las adolescentes construye real- 
mente ciudadanía o son las redes las que ejercen control, generando 
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una «pseudociudadanía». Nos encontramos con un estudiantado 
nativo digital, multimedia y multipantalla, un estudiantado ligado 
a narrativas transmedia, como destacan Alejandro Segura y Ángel 
Barbas (2017: 209-211) y en este nuevo contexto mediático, desde 
las nuevas narrativas digitales, también afloran contrarrelatos, dis- 
cursos contrahegemónicos que incluyen una multiplicidad de voces, 
incluyendo diversas representaciones del mundo invisibilizadas has- 
ta ahora, que muestran la complejidad social y la necesidad de trans- 
formación, cuestionando la legitimidad de los discursos hegemóni- 
cos y excluyentes. Marc Prensky (2001) ya evidenciaba al comenzar 
el siglo que el estudiantado actual (nativo digital) piensa y procesa 
la información de manera distinta a generaciones anteriores (inmi- 
grantes digitales) y que según las investigaciones en neurobiología, 
ciertos tipos de estimulación modifican las estructuras cerebrales, 
también la socialización es diferente. Sin embargo avanzado ya el 
siglo, ¿qué tipo de innovación educativa se introduce y/o genera en 
las aulas y quién valida dicha innovación? Los/las receptores de estos 
productos, afirman Mell y otros (2017: 4), van más allá de su papel 
como consumidores-as pasivos-as, convirtiéndose en creadores-as de 
contenido, en prosumidores-as. Jenkins (2011) argumenta que des- 
de la convergencia de medios representamos el mundo desde la in- 
teligencia colectiva, la cultura participativa, la complementariedad 
(varias plataformas), el desafío a la imagen hegemónica creada por 
los medios de comunicación, la visibilización de historias comunes 
y la denuncia de los abusos. Jenkins subraya el nomadismo cultural 
(2009: 234) y también que (Jenkins, 2010: 55): «Todos nosotros 
somos nómadas que nos movemos por el paisaje mediático, im- 
provisando una mitología personal de símbolos e historias tomados 
de muchos lugares diferentes» y, describe la acción de los/las fans, 
como consumidores textuales, sobre los textos (2009: 75-76) para 
explorar su estatus subordinado concibiendo alternativas y nuevas 
interpretaciones resistentes que utilizan los textos populares de la 
cultura de masas, añadiéndoles nuevos significados subversivos. 
Carlos Scolari (Scolari-Aparici, 2017: 91) destaca que en una pro- 
ducción transmedia «se genera zonas de complicidad y, a la vez, de 
confrontación entre el mundo narrativo oficial (el canon) y las prác- 
ticas y producciones realizadas por los usuarios (el fandom)». Jenkins 
destaca: la base cultural del «buen gusto», entretejido con los demás 
aspectos de la experiencia social y cultural ligado a la clase social y las 
jerarquías dominantes, que naturalizan determinadas preferencias, es 
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otro de los temas que hay que tener en cuenta (Jenkins, 2010:28-29). 
También Jenkins subraya (2010: 29-31): 


la resistencia cultural de los fans a la jerarquía cultural va más allá 
de la mera inadecuación de sus selecciones textuales y, a menudo, se 
inscribe en la misma lógica por la cual los fans dan sentido a las expe- 
riencias culturales. las prácticas interpretativas de los fans difieren de 
las que fomenta el sistema educativo y las que prefiere la cultura bur- 
guesa no simplemente en las elecciones de sus objetivos o en el grado 
de su intensidad, sino a menudo en los tipos de habilidades lectoras 
que emplean, en las maneras en las que los fans abordan los textos. 


2. LA LECTURA Y LA ESCRITURA COMO PROCESO SOCIAL 


Los fans realizan una lectura que es un proceso social mediante 
los debates con otros-as lectores-as y no establecen una distinción 
radical entre lectores-as y escritores-as (Jenkins, 2010: 62). Pero su 
importancia va más allá (Jenkins, 2008: 175), convierten la narra- 
ción en un espacio de participación del consumidor-a, frente a las 
corporaciones, posibilitando la resolución colectiva de los problemas, 
la deliberación pública y la creatividad popular. Su importancia en 
la alfabetización cultural de la infancia ya es incuestionable. Jenkins 
evidencia (2008:182-183): 


Los espacios de afinidad ofrecen poderosas oportunidades para el 
aprendizaje, afirma Gee, porque los sostienen empeños comunes que 
salvan diferencias de edad, clase, raza, género y nivel educativo, por- 
que la gente puede participar de varias maneras en función de sus 
capacidades e intereses, porque dependen de la enseñanza entre igua- 
les, donde cada participante está permanentemente motivado para 
adquirir nuevos conocimientos o perfeccionar sus destrezas, y porque 
permiten a cada participante sentirse como un experto al tiempo que 
explota la pericia de los demás. Cada vez son más los expertos en 
alfabetización que reconocen que representar, recitar y apropiarse de 
elementos de historias preexistentes es una parte valiosa y orgánica 
del proceso de alfabetización cultural de los niños. 


Contamos ya con literatura científica sobre scalation (escaneo, tra- 
ducción y distribución de mangas a cargo de grupos de fans del géne- 
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ro que se coordinan en Internet (Valero-Cassany, 2016) o fansubbing 
(sobre la cooperación en línea de una comunidad digital que subtitula 
series y películas (Tian Zhang-Cassany, 2016) o jóvenes de distintas 
nacionalidades que aprenden un idioma informal fuera del aula en 
un contexto de aprendizaje informal, multimodal y plurilingiie y en 
línea (Shafirova- Cassany, 2017). Y, un aspecto muy importante, el 
fracaso escolar de jóvenes, brillantes en los espacios de convergencia, 
porque las prácticas académicas no favorecen su aprendizaje. Daniel 
Cassany y Denise Hernández (2012) muestran el caso de una chi- 
ca que suspende las asignaturas de lengua pero que en internet es 
webmaster, utiliza tres lenguas, tiene usos continuados de lectura y 
de escritura, utiliza eficazmente recursos retóricos y domina recur- 
sos lingúísticos en internet, planteando, tras ofrecer algunas orien- 
taciones al profesorado para casos similares, una necesidad urgente 
(Cassany-Hernández, 2012: 139): que puedan seguir estudiando, 
leyendo y escribiendo, dentro y fuera de la escuela. En relación a la 
potencialidad del uso didáctico de estas prácticas lectoras García Roca 
defiende (2016: 49) que los lectores-as jóvenes se relacionan con la 
literatura generando una comunidad interpretativa que fomenta la 
lectura compartida: «a partir de unas fuertes implicaciones sociales, 
emocionales e intelectuales.(...) En estos espacios de afinidad se for- 
man estructuras de comunicación y cooperación en las que se genera 
un constante intercambio de conocimientos, ya sea entre iguales oen 
forma de mentores o lectores beta (Beta readers). Desde esta perspec- 
tiva, su aprovechamiento didáctico es incuestionable. 


3. LOS NUEVOS ESPACIOS CULTURALES Y LA EDUCACIÓN 


Todo ello se relaciona con la necesidad de nuevos análisis de la 
política educativa puesto que la tecnología abre nuevos espacios cul- 
turales, como evidencian Kinchenloe, McLaren y Steinberg (2003: 
12-16): «En este contexto, el proceso de representación mediante el 
cual el mundo se delinea, describe, esquematiza e inscribe con un 
significado se producía de manera creciente en torno del ámbito del 
placer, acompañado por inversiones afectivas y emocionales». Porque 
como señalan Diez, Fernández y Anguita (2011: 73): «nos plantea- 
mos si las nuevas formas de comunicación en las redes sociales están 
sirviendo a los jóvenes para empoderarse y autodefinirse creativamen- 
te o sólo para posicionarse en un mundo que gira a más velocidad 
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pero que mantiene inalterables sus ejes de poder», aportando un ar- 
gumento que no debemos desestimar (Diez et al., 2011: 92): «Los 
adolescentes y jóvenes de hoy son más libres para formular respuestas 
y propuestas; sin embargo, siguen teniendo escaso poder para formu- 
lar las preguntas. Porque la agenda ya está diseñada de antemano». 
Porque pensar, defender la libertad de pensamiento, es indispensable 
en la educación, también en la DLL si queremos trabajar para una 
ciudadanía crítica y responsable que pueda evitar ser manipulada. El 
papel en este empeño de la alfabetización crítica en relación a la lec- 
tura la evidencia Peter McLaren (1994: 64) al defender la necesidad 
de una formación lectora crítica que ponga al estudiantado en condi- 
ciones de resistencia frente a las ideologías de dominación. Aparece, 
consecuentemente, la necesidad de un profesorado formado para po- 
der, a su vez, formar al estudiantado. Sin embargo todavía asistimos 
a debates absurdos acerca de si el ebook va a desterrar a los libros o si 
las TIC entran en conflicto con la lectura entendida tradicionalmente 
(Martos, 2017), pero sin embargo no se profundiza en el significado 
acerca de la lectura crítica y en cómo le afecta la digitalización. Una 
muestra la tenemos en los libros de texto que ofrecen una visión dis- 
torsionada de la lectura con fragmentos descontextualizados de obras 
literarias, con los lectómetros competitivos que, olvidando la equi- 
dad, convierten las lecturas de los niños y niñas que leen menos libros 
en estadísticas perversas (porque de cantidad y no de calidad lectora 
tratan) o, con el empeño en la velocidad lectora, sin tener en cuenta si 
se comprende o no aquello que se lee. Todo eso en un contexto en el 
que la digitalización hace muy necesaria la lectura crítica, en donde la 
cultura académica y la cultura popular se conectan. Diez et al. (2011: 
92) destacan, además, el surgimiento de la ciberhabla, adoptada tam- 
bién por personas adultas de alto nivel sociocultural. De esta «jerga» 
que mezcla idiomas, abreviaturas y acrónimos, se ocupó Alba Torrego 
(2010 y 2011), que destaca la necesidad del estudio del lenguaje juve- 
nil, siguiendo a Zimmermann (2002), porque se trata de una cultura 
idiomática que está mucho menos caracterizada por intervenciones 
normativas de agentes oficiales, como Academias o instituciones edu- 
cativas. El papel de la digitalización en la economía es otro indica- 
dor, al distinguir el mundo financiero seis generaciones diferentes, 
de clientes potenciales de consumo no homogéneo, en función de 
su edad: silenciosa (74-93 años), baby boomers (53-73), generación X 
(38-53), millennials (20-37), generación Z (7-19 años) y generación 
Alpha (0-6 años). Recordemos que la economía neoliberal no se fija 
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en nada de manera gratuita. Todos estos cambios sociales van unidos, 
además a los cambios en el sistema educativo, en la manera en cómo 
se concibe la lectura crítica. Alba Torrego y Alfonso Gutiérrez (2016: 
82), defienden que «la participación en las redes sociales ha modifica- 
do las prácticas democráticas y la relación entre ciudadanía y Estado», 
evidenciando (Torrego-Gutiérrez, 2016: 88) y es necesario atender 
a los discursos sociales y políticos implícitos, aprender a analizarlos 
en el contexto en el que se generan, en el que circulan y en el que se 
reciben. Y de ello debe ocuparse la escuela. 


4. REDES Y DERECHOS HUMANOS 


En el panorama político, social y educativo ha irrumpido una ma- 
rea feminista internacional, vindicando derechos humanos no nego- 
ciables. Como destaca Esther Roca (2018) la representación icónica, 
la tecnología, cobran importancia crucial en la difusión de la narrati- 
va presente y pasada, en nuestra forma de percibir el mundo. Y el uso 
adecuado de las redes sociales (Cecilia: 2018b) conlleva un gran po- 
der democratizador porque suponen un instrumento esencial para la 
movilización de movimientos de base relacionados con la educación, 
seguridad, investigación e igualdad. Por eso es importante destacar el 
sexismo en las redes, como el estudio de Ecuador «El sexismo como 
arma política o cuando el acoso llega a Twitter», que analiza cómo 
el debate político en redes sociales hace uso del acoso y discrimina- 
ción por razones de género (Fundamedios, 2017). En relación a este 
acoso Mary Beard, víctima de los trolls (personas que anónimamente 
insultan en comunidades en línea), visibiliza esta manera agresiva de 
mantener a las mujeres fuera del ámbito del discurso masculino, ex- 
presando (Beard, 2018: 44) la violencia y el sexismo que aparece en 
estos entornos para silenciar a las mujeres. Y pone el dedo en la llaga, 
cuando elige responder a los trolls, afirmando (Beard, 2018: 45) opo- 
niéndose a su intento de silenciar la voz de las mujeres. 

De nuevo aparece la necesidad del compromiso social y educativo 
en la implementación de una alfabetización digital crítica, el papel 
de la DLL en ello es crucial. La realidad se plasma en los libros, hace 
tiempo que ya contamos con libros infantiles contextualizados en las 
TIC como, por ejemplo, «¡Es un libro!» de Smith Lane (2010), de 
literatura juvenil como, por ejemplo, «Al otro lado de la pantalla» de 
Alba Quintas (2012), «crossover books» con una frontera difusa entre 
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sus lectores-as (LIJ/adultos-as) como «Ready Player One» de Ernest 
Cline (2011) o el primer proyecto de narrativa juvenil transmedia en 
España, la saga «Odio el rosa», con su desenlace +TZodos somos Linda 
con texto de Ana Alonso y Javier Pelegrín, ilustrada por Miguel Navia 
y Esther Lecina y diseñada por Felipe Samper (2014-2018). 

La literatura científica sobre el tema ya es numerosa así como, 
cada vez más, las investigaciones desde la propia DLL. Para aproxi- 
marnos al estado de la cuestión, en el último congreso internacional 
de la SEDLL en Ciudad Real (2017), de un total de 85 comunica- 
ciones que aparecían en el programa oficial —en las que se incluían 
38 universidades españolas ( 32 públicas y 6 privadas) y 11 univer- 
sidades de otros países: 3 europeas ( Italia , Polonia y Portugal), 7 
americanas (de diversas universidades de Chile, Colombia y EEUU) 
y l asiática (Japón) —, encontramos 20 comunicaciones que incluían 
las TIC, es decir un 23,5% del total, todas ellas en la universidad 
pública española, tratando los siguientes aspectos: a) la formación li- 
teraria ligada a la competencia mediática y digital; literacidad y recur- 
sos digitales; constelaciones literarias; book-trailer, bookstagramers, b) 
el trabajo de DLL unido a la gamificación desde plataformas como 
tumblr o Kahoot, aplicaciones gamificadas de audio, c) videojuego y, 
d) conceptualización en torno a TIC en el aula y DLL desde diversos 
recursos, mensajería instantánea, google. Por datos desagregados las 
diversas comunicaciones han sido presentadas (muchas en grupo) por 
15 hombres y 19 mujeres. Una de las mujeres se incluye en dos de las 
comunicaciones, uno de los hombres en dos de las comunicaciones 
y otro de los hombres en tres comunicaciones. Consecuentemente el 
interés por el tema queda representado por 11 hombres y 18 mujeres 
entre las investigadoras e investigadores participantes. 

Si queremos tejer redes en la cultura de la convergencia mediática 
desde la DLL, es necesario mostrar algunos ejemplos del trabajo de- 
sarrollado en los últimos tres años. “Tomaremos como hilo conductor 
la saga de LIJ de «Los Juegos del Hambre» de Suzanne Collins y sus 
adaptaciones cinematográficas. Henry Giroux (2003) señala que el 
cine es un puente entre el discurso público y el privado, un espacio de 
participación pública en el que confluye el conocimiento y el placer. 
Las películas, señala, representan una nueva forma de texto pedagógi- 
co que refleja y construye la cultura. Y Peter McLaren (1997: 65) nos 
recuerda que no debemos olvidar que el aprendizaje va vinculado a 
la producción y legitimación de determinadas posiciones discursivas. 
Acerca de «Los Juegos del Hambre» podemos encontrar muchísimos 
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ejemplos de narrativas transmedia en Facebook, Twitter e Instagram, 
bajo el hashtag *onepanem por ejemplo. También muchos booktrai- 
lers, stop motion o booktubers (con adolescentes ligados-as a diferentes 
contextos sociales y económicos; recordemos que los medios técnicos 
con los que cuentan y su marketing para la difusión, suponen un 
claro marcador para disponer de más seguidores-as, existe pues un 
sesgo cultural y económico más allá de la calidad). Y también un 
abultado merchandising (muñecas, ropa, bisutería, juegos, lencería de 
hogar...). Un apartado que merece especial mención son los memes, 
de viralización masiva e inmediata y que mutan al cambiar de soporte 
incluyendo, por ejemplo, intertextualidad, planteamientos sobre las 
adaptaciones literarias de la saga y, nuevamente, el género. No pode- 
mos minimizar su impacto social, ligado a la libertad de expresión. 
Tanto es así que en noviembre de 2016 el PP hizo una proposición 
no de ley por la cual los memes se hubieran convertido en delito 
(Público, 2016). Totalmente inaudito en una sociedad digital en la 
que ya se ha celebrado en 2017 el I Festival Internacional de Cultura 
Viral, el MemeMX en México (Alonso, 2017). Mientras todo esto 
ocurre, desde la Academia se defiende que las distopías fomentan la 
reflexión sobre la tiranía, y proliferan las publicaciones de LI] distó- 
picas. En 2014 el saludo de «Los Juegos del Hambre» se lo apropia la 
ciudadanía que protesta contra el golpe de estado en Tailandia, y las 
autoridades lo prohíben amenazando con detener a las personas que 
utilizaran este saludo que, en la ficción, es el símbolo de revolución de 
la ciudadanía contra el gobierno (Europapress, 2014). 


5. ESPACIOS DE CONVERGENCIA E INVESTIGACIÓN 
EN DLL 


Y ¿qué es lo que ocurre cuando pasamos de la teoría a la práctica?, 
visibilizaremos cuatro ejemplos desde la DLL. El tema ya cuenta con 
interés, una prueba de ello es el «1 Congreso de sagas fantásticas y na- 
rración transmediática», celebrado en 2015 en Murcia y la aparición 
de literatura científica en DLL sobre el tema (Encabo-Urraco-Martos, 
2016). Por ello es destacable la aparición de la primera tesis doctoral 
en DLL, investigando en profundidad sobre narrativa fantástica, de 
Luis Giiemes, presentada en 2016 en la Universitat d'Alacant. 

Un segundo ejemplo es la tesis doctoral de Alba Torrego, presen- 
tada en 2017 en la Universidad de Valladolid, titulada «Cultura po- 
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pular, espacios de afinidad e interacciones juveniles en las redes socia- 
les: implicaciones para una educación mediática crítica» que cuenta 
con el primer tesáiler. En su investigación Torrego plantea cuáles son 
las interacciones reales que se generan en este espacio de convergen- 
cia mediática, participante, de fans. Trabaja sobre adaptaciones cine- 
matográficas, «V de Vendeta» (James McTeigue,( 2006) —basada en 
los cómics de Alan Moore (texto) y David Lloyd (ilustraciones)—, y 
«Los Juegos del Hambre» (tetralogía cinematográfica: «Los juegos del 
hambre» —Gary Ross, 2012—, «En Llamas» —Francis Lawrence, 
2013— y «Sinsajo» —Francis Lawrence, parte 1, 2014 y parte 2, 
2015) basada en las novelas de Suzanne Collins. Torrego investiga 
sobre las películas emitidas por televisión y sobre un corpus de 18000 
tuits que, a lo largo del visionado de las películas se generan a través 
de un hashtag en la pantalla. Cine, televisión, TIC, medios antiguos 
y nuevos que convergen mediante las interacciones sociales entre las 
personas en un espacio de afinidad, de intercambio, ligado al día a 
día, a lo cotidiano de adolescentes y jóvenes. La tesis revisa la litera- 
tura científica, la teoría, pero al investigar la realidad del uso de las 
TIC en casos concretos, desde la práctica, muestra que al comentar 
con tuits la película que se está viendo apenas se producen interac- 
ciones, la mayoría de los tuits no tiene retuits. En su tesis se demues- 
tra que no se profundiza, no se crean comunidades de conocimiento 
que cuestionen el poder mediático. Y apunta el porqué: «Es esencial 
aprender a analizarlos, interpretarlos dentro del entorno social y polí- 
tico en que son producidos, en el que circulan y donde son recibidos», 
mostrando claramente el alejamiento de la comunidad científica de 
la realidad de la adolescencia y de la juventud. En relación al género 
Alba Torrego en su tesis habla de protagonistas femeninas alternativas 
que llegan a calar tan profundo que el saludo de Katniss Everdeen 
fue adoptado como gesto de protesta contra el Golpe de Estado en 
Tailandia. Pero sin embargo, casi ningún mensaje se centra en el lado 
de heroína de Katniss, sino que se habla de ella como el personaje de 
una historia de amor. 

Un tercer ejemplo es el uso de la red social que utiliza el sistema 
de microblogging en la que también se ocupan de «Los Juegos del 
Hambre» (memes, fotografías, cine, redes...). No nos centraremos en 
la saga en concreto, sí en sus usos. En la práctica de la DLL podemos 
visibilizar el uso de Tumblr por el estudiantado de ESO en el IES 
García Lorca de Algeciras diseñada por Alberto Corpas y Raúl Rubio. 
Ambos lo han utilizado para expandir el aula y transformar, desde 
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la construcción del conocimiento compartido, entornos de exclusión 
social. Su estudiantado se ha transformado en creador de artefactos 
digitales, que enriquecen la adquisición y difusión de información en 
contextos reales ligados al desarrollo de la ciudadanía crítica, convir- 
tiéndose en prosumidores-as. Corpas y Rubio defienden (2017: 122- 
128) que la tecnología en su educación les debe ayudar a reconocer 
«derechos, responsabilidades y oportunidades para actuar de manera 
útil, segura, legal y ética». En relación al género podemos mencionar 
la cosificación del cuerpo que se produce cuando en Tumblrse imitan 
fotos de influencer, pero también cuando se utiliza contra el sexismo 
como hizo la artista canadiense de música electrónica Grimes en su 
Tumblr oficial escribiendo, en 2013, contra el sexismo en la industria 
musical que ella misma sufría (Grimes, 2013). 

El cuarto ejemplo gira en torno a la gamificación unida a «Los 
Juegos del Hambre». Podemos señalar como se puede jugar e interac- 
tuar sobre la saga, por ejemplo, en el juego Minecraft. Los videojuegos 
cuentan tanto con detractores-as como con defensores-as. En DLL, el 
año 2016 Rocío Serna presentó en la Universitat de Alacant su TEM 
titulado «Videojuegos y Educación Literaria. Narrativas transmedia 
en las constelaciones literarias». Y de su contenido presentó una co- 
municación en el congreso de la SEDLL de 2017 en el que defiende 
que los videojuegos: 


no solo no disuaden de la lectura, sino que están relacionados con ella 
y, en muchísimos casos, dependen de la misma para su propio desa- 
rrollo. No es posible imaginar un RPG (Role-Playing Game), una 
aventura gráfica o una visual novel sin texto escrito y es indudable 
que quienes emplean estos soportes están leyendo continuamente. Se 
plantea, pues, la posibilidad de emplear los videojuegos en el área de 
Didáctica de la Lengua y la Literatura como elementos viables para 
el desarrollo de la competencia lectoliteraria en los alumnos de Edu- 
cación Secundaria, gracias a su papel como elementos transmedia y 
su fácil inclusión en las constelaciones literarias de cada uno de los 
alumnos. 


Graciela Esnaola en relación al lectoescritor-a/jugador-a señala 
(2017: 102) que estas nuevas competencias lectoras se incluyen en los 
listados internacionales de la UNESCO sobre competencias digitales 
para el siglo XXI (ICT Transforming Education). También debemos 
diferenciar (Esnaola, 2017: 104-105) entre productos que emplean 
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una narrativa embebida (que nace de un guion preestablecido) de la 
narrativa emergente (que es la que comparte el relato entre el/la guio- 
nista y el/la usuario-jugador) (Esnaola, 2017: 104-105): 


Las narrativas embebidas se alimentan de otros universos narrati- 
vos anclados en la literatura clásica universal y la industria del cine 
como su exponente audiovisual.[...] En el caso de las narrativas 
emergentes, la historia es generada por el propio jugador haciendo 
uso de las mecánicas de juego existentes.[...] En ambos casos de 
narrativa [...] nos encontramos ante una narrativa ambiental-ex- 
periencial que implica procesos de exploración y de reconstrucción 
por parte del lector- usuario, que participa del relato aportando sus 
propios recorridos en el escenario. Es una narrativa opuesta a la 
lineal que propone secuencias de contenido diseñadas previamen- 
te por el narrador-guionista. La narrativa ambiental-experimental 
desfragmenta el relato en múltiples segmentos. El lector-usuario 
debe descubrir las huellas del relato que están esparcidas por todo 
el escenario en múltiples detalles sutiles que reafirman las hipótesis 
del jugador, otorgándole mayor realismo e influyendo en las deci- 
siones del jugador. 


Tampoco en este caso, los videojuegos, podemos obviar la re- 
flexión ligada al género desde el contexto. En el caso de la cultura 
gamer, las mujeres suponen el 45% de los/las gamers a nivel mun- 
dial, pero la industria perpetúa actitudes sexistas en contra de la 
inclusión de la mujer como diseñadora o programadora (fucsia, s/f). 
Es necesario visibilizar el enorme sexismo que existe en la actualidad 
(González, 2017; Hermida, 2017), desde frases dirigidas a las muje- 
res gamers como «hazlo interesante ponte escote» o a «a fregar, puta» 
entre otras más soeces y agresivas todavía. El sexismo se agudiza en 
algunos casos hasta llegar al acoso con amenazas de muerte y viola- 
ción de los trolls. Ese es el caso de Anita Sarkeesian comunicadora y 
crítica cultural y social y creadora de la plataforma feministfrequency 
(García, 2017; González, 2015) que ha sido objeto de ciberacoso en 
la campaña Gamergate, que empezó en 2014 (Cecilia, 2018a) .Un 
ejemplo de esta grave situación es la cancelación del Gaming Ladies 
un encuentro de mujeres profesionales de los videojuegos, porque 
tras recibir amenazas sexistas no se podía garantizar la seguridad de 
las asistentes, que iba a tener lugar en Barcelona en julio de 2017 
(Sarabia, 2017). 
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6. LA NECESIDAD URGENTE DE UN LENGUAJE 
DE LA RESISTENCIA 


Tras todo lo aquí expuesto debemos reconsiderar si la formación 
académica ofrece un lenguaje de la resistencia, como lo denomina la 
teoría educativa crítica, para analizar y reflexionar sobre los códigos cul- 
turales en los que se están formando los / las adolescentes y jóvenes, y 
si les capacita para ejercer una ciudadanía libre y democrática. Práctica- 
mente este lenguaje está ausente de la educación formal. Y, también, de 
la DLL. Como destaca William Ayers (2017), «Las buenas escuelas son 
lugares en los que los estudiantes llegan a creer en su propia capacidad de 
cambiar el mundo». Si queremos favorecer esta transformación no po- 
demos cerrar los ojos a las subculturas que nutren la cultura escolar. En 
este texto se muestran ejemplos de que es posible hacerlo desde la DLL. 
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1. INTRODUCCIÓN 


La educación, sea contemplada como proceso, como resultado o 
como finalidad, siempre posee un fundamento axiológico. Distintas 
definiciones de educación recogidas en diferentes momentos históri- 
cos y culturas son una buena justificación de ello. En todas, de modo 
expreso o implícito, se afirma que la educación es perfeccionamiento, 
optimización, bien, etc... En todo caso, implica siempre una mejora 
del ser humano en algún sentido; una mejora que en algunos casos, 
ya alude a la idea de integralidad que es fundamental en el presente 
trabajo. 

En consecuencia, todo sistema educativo aspira a un modelo de 
hombre que pretende formar el mejor modelo posible de persona, y 
consecuentemente un modelo de sociedad óptimo. En este sentido, 
Bosello, haciendo referencia a Dewey, afirma que «la educación es in- 
dividual porque reconoce la formación de un cierto carácter... Es social 
porque reconoce que este carácter no debe ser formado sólo mediante man- 
datos, ejemplos o exhortaciones individuales, sino más bien mediante el 
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influjo de una cierta forma de vida institucional o de comunidad sobre el 
individuo» (1994: 25). 

El papel de la educación implica conjugar dos planteamientos bá- 
sicos: por un lado, el desarrollo personal e integral de los alumnos, 
capacitándolos para que puedan comprender y explicar, razonada y 
críticamente la realidad en la que viven; y participar activamente en 
los procesos de transformación que puedan generar. Por otro, incidir 
e intervenir en el desarrollo ético y moral de los alumnos, es decir en 
el desarrollo de los valores básicos de esta sociedad, permitiéndoles 
hacer una lectura más crítica de dicha sociedad y ayudándoles a dise- 
ñar sus propios planteamientos. 

El diseño de una educación de calidad hace recomendable con- 
templar el máximo de valores a los que aspira el hombre en cuanto 
tal y como miembro de una sociedad. Si no es así, la educación queda 
limitada a una transmisión de conocimientos, sin alcanzar el pleno 
desarrollo de la persona, es decir, conseguir que la persona sea valiosa 
en sí misma y como miembro de una comunidad. 

Esta perspectiva debe suponer en la persona una anticipación de 
actitudes capaces de provocar en ella un interés, lo suficientemente ele- 
vado, que la implique en la consecución de las finalidades perseguidas. 

La presencia de valores en la Educación define a ésta como una 
tarea optimizadora en el desarrollo integral del ser humano, como ya 
indicamos, cuya esencia radica en el propio sujeto, supone su perfeccio- 
namiento y como tal conlleva un desarrollo de dichos valores (LOGSE, 
Preámbulo, 1990: 13). Pero no sólo consiste en desarrollar valores in- 
dividuales, en tanto que el sujeto es portador de ellos, sino que hay que 
favorecer los valores sociales con el fin de conseguir que la persona sea 
valiosa por sí misma y dentro de la sociedad en la que vive. El verdadero 
progreso está en educar en valores integrando en el entorno. Desde esta 
perspectiva, la educación debe proponerse despertar la conciencia de 
los hombres, replanteándose como una necesidad afrontar los proble- 
mas personales y sociales, exigiendo a las políticas educativas el plantea- 
miento de propuestas concretas que respondan a dicha problemática. 

Para conseguir este propósito es necesario potenciar el carácter 
valioso del ser humano orientándolo hacia un horizonte definido de 
valores en un marco social concreto, que se expresa en los fines de la 
educación. Para el profesor Fermoso «los fines educativos son fijados de 
acuerdo con una escala de valores aceptada, porque ésta es la que da impor- 
tancia o no a los propósitos... Los fines educativos son entonces ideales, metas 
cargadas de atractivo que hacen desaparecer la indiferencia» (1982: 254). 
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Para poder incidir un poco más en la temática de la educación en 
valores, hemos de poner de manifiesto algunas de las investigaciones 
llevadas a cabo, en el ámbito de la pedagogía sobre educación en va- 
lores (dentro y fuera del marco escolar) llegando a la conclusión que 
la lectura puede y debe ser una aliada en el proceso de formación y 
construcción de la persona, como se recogen en Puig Rovira, (1995); 
Martinez y Buxarrais, (1997); Camps, (1998); Navarro, (2000); Es- 
cámez, (2003); Martínez y Hoyos, (2006); Bolívar, (2007) o bien 
Quiles (2015). Quiles Cabrera (2015) señala que, con los valores, se 
van construyendo los educandos sus propias señas de identidad que 
los identifican como individuos. 

Especialmente en el campo de la literatura, hay una amplia diver- 
sidad literaria en lo relativo a valores: 


A) Libros clásicos, libros de autores clásicos y clásicos adaptados, 
que generalmente están plagados de valores. Como plantea 
Tejerina, «la gran literatura aporta valores (...), los buenos libros 
hacen interrogarse» (2008: 67). 

B) Libros con clara función moralizante, creados específicamente 

para abordar un tema controvertido (la homosexualidad, el 

maltrato, las adopciones, etc.). Esta literatura transversal, para 

Tejerina (2008: 68), no siempre logra sus objetivos, en tanto 

que el tratamiento de los temas se hace de modo «forzado y 

adoctrinante». 

El resto de libros. También incorporan valores, implícitos o 

explícitos. En todo caso, como afirma Mata Anaya, «la lectura 

lleva a emitir juicios morales» (2009: 115). 


E 


— 


2. EDUCACIÓN EN VALORES EN LA LITERATURA 
INFANTIL Y JUVENIL: GLORIA FUERTES 


Si concretamos en el término, en el ámbito de la literatura infan- 
til (Álvarez-Rodríguez y Álvarez-Ferrándiz, 2017, 2018), la función 
axiológica, está relacionada con los valores que transmite, bien sean 
positivos como negativos. Considera Sarto (1994) que los valores que 
aparecen con mayor frecuencia dentro de este género, están asociados 
con temáticas como la afectividad, la generosidad, la amistad, entre 
otras muchas, especialmente en los libros editados en la actualidad. 
Los que tienen los valores más altos son: placer (15,40%), respon- 
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sabilidad (11,2%), generosidad (7,9%); en esa línea Quiles (2015) 
señala que la vivencia y consecución de un conjunto de valores van a 
promover una identidad propia en cada sujeto. 

Una de las figuras más representativas de la literatura infantil du- 
rante el siglo XX es Gloria Fuertes. A lo largo de su trayectoria y, 
aparte de su faceta como poeta para adultos dentro del Postismo (pri- 
mero) y de la poesía social después (tal y como aclara Sánchez García, 
2018) y con una poesía que entronca con lo social (después), Gloria 
Fuertes se convierte en referente para los niños en una doble vertien- 
te: por un lado con los programas televisivos (Un globo, dos globos, 
tres globos” y “La cometa blanca) y por otro con obras específicas de 
carácter educacional. Su poesía alegre, didáctica y creativa, es a su 
vez inconformista, tocando aquellos temas de carácter comprome- 
tido, como la pobreza, las injusticias sociales, las armas, los pobres, 
las prostitutas, malcasadas, no a la guerra, Dios, etc. Es decir, que se 
aleja de lo simple y superficial, hasta llegar a lo más profundo del ser 
humano, comprometiéndose especialmente con los más necesitados. 

Son varios los textos que se pueden trabajar desde esta línea; el 
primer poema, «Otros pobres», es un buen ejemplo para que los 
alumnos de Educación Infantil aprendan uno de los valores más im- 
portantes, como es el valor de la solidaridad con la gente más desfavo- 
recida que tienen a su alrededor. 


Otros pobres 
Hoy me entristecen otros pobres. 

Dan pena los mendigos, 

los mendigos de letras, 

los mendigos de duda, 
los mendigos de ciencia, 
esos sí que dan pena. (...) 

(Fuertes, 1996: 129) 


Por consiguiente, podemos utilizar la poesía dentro del aula para 
que los niños aprendan los meses del año, como el poema que presen- 
tamos a continuación titulado «Los Meses». 


Los meses 
Enero es un viejo que viste de blanco. 
Febrero es un loco que viste de tul. 
Marzo llorón cuerdo. 
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Abril es un poeta. 
Mayo es invertido. 
Y Junio es la siesta. 
Julio es arrogante. 
Agosto es sensual. 
Septiembre es el mar. 
Octubre es un libro. 
Noviembre es una vela. 
Diciembre es un niño 
que nace y que tiembla. 


(Fuertes, 1996: 60) 


Una de las lecturas poéticas que podemos utilizar cuando llega la na- 
vidad es el «Auto de los Reyes Magos». Con este poema podemos trabajar 
valores como la solidaridad, la belleza, la sociedad del consumo, etc. 


El camello cojito (Auto de los Reyes Magos) 
El camello se pinchó 
Con un cardo en el camino 
Y el mecánico Melchor 
Le dio vino. 
Baltasar fue a repostar 
Más allá del quinto pino... 
E intranquilo el gran Melchor 
Consultaba su «Longinos». 
- ¡No llegamos, 
No llegamos 
Y el Santo Parto ha venido! (...) 
(Fuertes, 1996: 240) 


Sin lugar a dudas, uno de los temas más importantes en el que po- 
demos profundizar en estas edades es la paz. Desde edades tempranas 
se ha de empezar a sensibilizar, familiarizar en estas temáticas tan fun- 
damentales en la construcción de un ser humano, comprometido con 
la sensibilidad del otro, con la resolución de conflictos, con la empatía 
y con la paz. Este poema nos puede ayudar a conocer y reflexionar 
sobre este término: Paz. 


La paz es lo mejor que puede suceder a un pueblo, 
A un país, a una persona. 
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Tener paz es comprender y querer 
al amigo, al familiar, al vecino. 
Tener paz interior 
es quererte, cuidarte, estar a gusto contigo, 
y así surge el estar a gusto con todo el mundo. 
Familias, pueblos, países, 
Si se quieren entre ellos 
Hacen la paz. 
(Fuertes, 1998: 115) 


En este apartado recogemos algunos métodos y técnicas para la 
educación en valores. Conviene recordar que decantarse por uno u 
otros no es neutral, sino que está determinado por la teoría axiológica 
que se sustente. Así, el subjetivismo pondrá al sujeto en situación 
de encontrarse con el valor, preferirlo, decidirse por él, mientras que 
el objetivismo tenderá a que la persona integre aquellos valores que 
se consideran universales. La perspectiva integradora o ecléctica re- 
currirá a métodos en lo que el educando capta el valor y lo asume 
o no, atendiendo también a las circunstancias específicas en que se 
encuentra. Así, desde el eclecticismo, sería conveniente por ejemplo, 
la clarificación de valores, mientras el objetivismo se decantaría por 
la inculcación. 


3. MÉTODOS PARA EDUCAR EN VALORES 
3.1. Clarificación de valores 


La clarificación de los valores supone que el alumno vive inmerso 
en un mundo donde existe una gran variedad de valores y que se pue- 
den dar incongruencias valorales que pueden llevar al sujeto a vivir en 
la incongruencia y a no saber decantarse por unos valores u otros que 
sean más significativos para él. 

Por consiguiente, la función del educador debe ser la de ayudar 
a los alumnos a que alcancen sus propias posturas sobre los valores; 
por todo ello fomentará que los educandos manifiesten sus valores, 
sin prejuzgarlos ni tratar de cambiarlos, generando preguntas a fin 
de que, a lo largo del proceso de aprendizaje de los mismos, se 
vayan manifestando y clarificando sus propias opciones sobre los 
valores. 
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La clarificación de estos valores pretende que el individuo alcance 
su propia autonomía sobre éstos, frente a la presión de los que proce- 
den de la sociedad. Esta metodología se hace imprescindible dentro 
de nuestra sociedad en la que conviven distintas perspectivas, orien- 
taciones y diferentes visiones de los valores. Este proceso de esclareci- 
miento implica el respeto de las creencias y los valores de los demás, 
y la búsqueda de aquellos valores que construyan una sociedad en 
donde se dé más la justicia, la solidaridad y la igualdad entre todos. 

Según Raths, Harmin y Simón (1967), el proceso de clarificación 
de valores pasa por tres momentos esenciales: elección, apreciación y 
actuación. A cada una de estas fases corresponden diferentes opera- 
ciones: 


Clarificación de valores 


MOMENTOS OPERACIONES 


1* ELECCIÓN — Se elige libremente un valor. 


— Se elige uno entre una serie de alternativas. 
— La elección se hace tras una detenida reflexión sobre las conse- 


cuencias de cada alternativa. 


22 APRECIACIÓN — |-— Se aprecia un valor y se siente feliz de su elección. 


— Se comparte el valor y lo afirmamos públicamente. 


3% ACTUACIÓN — Se actúa de acuerdo con el valor elegido y no sólo se habla de él. 
— La actuación se hará de forma constante constituyendo una 


línea de conducta. 


(Elaboración propia). 


Con este método, el alumno se hace consciente de sus propios 
valores, aprende a respetar los que encuentra en otras personas y, lo 
que es más importante, aprende a valorar y a enjuiciar las situaciones 
con las que se va a enfrentar a lo largo de su vida y que le van a servir 
en su crecimiento y desarrollo personal. 


3.2. Discusión de dilemas morales 
Este método de educación en valores, circunscribe su acción 


educativa sólo al ámbito de los valores morales, atendiendo a los 
niveles evolutivos, que pueden posibilitar y estimular el paso de un 
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nivel a otro en función del desarrollo del individuo hacia su madu- 
rez moral. 

Se puede estar de acuerdo o no con este modelo, pero dada la im- 
portancia de los valores morales en la construcción de la personalidad 
del educando, es importante y necesario hacer una reflexión sobre 
ellos. 

El desarrollo moral, según Kohlberg (1976), recorre una serie de 
niveles y estadios hasta llegar a conseguir la madurez ética. Los esta- 
dios forman una secuencia que no varía, con un movimiento hacia 
el siguiente estadio. Éstos están configurados jerárquicamente y cada 
uno de ellos se caracteriza por un modo de razonamiento moral. 

El objetivo de la discusión de dilemas morales es potenciar el de- 
sarrollo moral de los sujetos hacia el estadio siguiente. 

Para Escámez (1993), el planteamiento de un buen dilema deberá 
presentar las siguientes características: 


hu 


. Estar basado en experiencias y situaciones de la vida cotidiana. 

2. Enunciarse de la forma más simple posible, teniendo una ca- 
racterística central. 

. Tener dos o más posibles resultados, con implicaciones morales. 

Ofertará posibles puestas en práctica. 


OS 


3.3. Aprendizaje para la acción 


Pretende hacer consciente al propio educando de los valores que 
sustenta y hacerle ver los que tienen los demás, intentando proporcio- 
nar experiencias para que experimente los suyos propios, tanto a nivel 
personal, como social. 

La metodología propuesta por este enfoque sigue seis pasos, y 
presenta la peculiaridad de que se puede comenzar por cualquiera de 
ellos e ir hacia delante o hacia atrás. Los pasos son: 


— “Tomar conciencia del asunto o problema. 

Comprender el asunto o problema y tomar una postura. 

— Decidir una actuación. 

Planificar estrategias y etapas para la acción. 

— Aplicar actividades y realización de la acción. 

Reflexionar sobre las acciones emprendidas y considerar los pa- 
sos siguientes. 
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4. TÉCNICAS PARA EDUCAR EN VALORES EN EL AULA 


Una vez que hemos hecho una revisión de algunos de los poemas 
de Gloria Fuertes, consideramos que debemos de exponer de forma 
esquemática, algunas de las técnicas recogidas por la profesora Ánge- 
les Gervilla (1997: 65-66), Álvarez, (2001), Casals y Defis, (2002), y 
Gervilla y Quero (2014). Todas ellas pueden ser utilizadas, a criterio 
del educador, para fomentar los valores. 


Técnica 1%: Actividades recreativas 
— ¿Qué es?: Actividades de recreo, descanso, juego. 
— Mecanismo que pone en juego: Distensión e intercambio libres. 
— ¿Para qué sirve?: Relajación. 
— Situaciones en que se realiza: Grandes o pequeños grupos. 


Técnica 2?: Brainstorming 
— ¿Qué es?: Exposición rápida de las ideas sin ser críticas. 
— Mecanismo que pone en juego: Imaginación creadora. 
— ¿Para qué sirve?: Crear ideas. 
— Situaciones en que se realiza: Pequeño grupo. 


Técnica 3%: Clínica del rumor 
— ¿Qué es?: Experiencia de grupo por medios proyectivos o 
verbales. 
— Mecanismo que pone en juego: Imaginación confabuladora. 
¿Para qué sirve?: Ver efectos de rumores. 
— Situaciones en que se realiza: Gran o pequeño grupo. 


Técnica 4%: Comisión 
— ¿Qué es?: Grupo reducido que estudia un problema para 
presentar conclusiones al grupo que representa. 
Mecanismo que pone en juego: Responsabilidad. 
¿Para qué sirve?: Especialización. 
— Situaciones en que se realiza: Un grupo pequeño y otros ma- 
yores. 


Técnica 5%: Acuario 

— ¿Qué es?: Un grupo discute un tema y otro observa. 
Mecanismo que pone en juego: Diferentes conductas. 
— ¿Para qué sirve?: Desarrollo de la observación. 
Situaciones en que se realiza: Dos grupos medianos. 
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La profesora Ángeles Gervilla (1997) diferencia entre las técnicas 
en las cuales el papel del experto juega un papel esencial, como son: 
simposio, panel, entrevista colectiva o mesas redondas y en otras en 
las que el grupo interviene activamente, entre ellas: los debates diri- 
gidos o discusiones guiadas, diálogos simultáneos, foros, comisión, 
torbellino de ideas, etc... 


5. CONCLUSIONES 


Hoy, quizás más que nunca, la imagen ha invadido y prevalece 
con respecto a otros recursos didácticos en el salón de clase. Si lo que 
pretendemos es desarrollar y potenciar el lenguaje oral y escrito, una 
de las herramientas más necesarias es el lenguaje poético que cumple 
todas las funciones lingiiísticas en la línea de lo expuesto por Jakob- 
son (1975) y que permitirá acceder a los textos, fomentando los senti- 
mientos, el lirismo y como no, los valores estéticos tan fundamentales 
en la formación del ser humano. 

La poeta Gloria Fuertes está cargada de una excepcional sensi- 
bilidad, para tratar y poder llevar cualquier tipo de tema asociado a 
los valores a los centros educativos para trabajar el compromiso, la 
denuncia de la violencia, el fomento de la paz u otros que puedan 
ayudar a construir seres humanos completos y complejos con una 
formación holística. Para poder llevar a cabo todo esto, será necesario 
que implementemos en los centros educativos y por consiguiente, en 
el aula, técnicas y estrategias didácticas para la educación en valores, 
comenzando en la etapa de Educación Infantil, Educación Primaria, 
Educación Secundaria, Bachillerato, Formación Profesional y como 
no, en Educación Superior, de manera ininterrumpida. 
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RETROFUTURISMOS LITERARIOS 
Y RECEPCION INFANTIL: 
UNA APROXIMACIÓN AL UNIVERSO 
STEAMPUNK EN CLAVE DIDACTICA 


José Antonio Calzón García 
Universidad de Cantabria 


Resumen: El objetivo de este artículo es destacar los valores peda- 
gógicos del relato de inspiración científica, frente al cuento folklórico, 
tanto por su importancia literaria como por su sentido transversal 
dentro del currículo. De igual modo, se incidirá especialmente en el 
subgénero de la literatura steampunk, el cual muestra, por sus propias 
características, un perfil idóneo para su proyección entre el público 
infantil, a pesar de su presencia hasta ahora residual. Por último, se 
analizará la obra de inspiración steampunk Estaba oscuro y sospechosa- 
mente tranquilo, de Einar Turkowski, al objeto de valorar su aplicabili- 
dad en el aula con vistas a trabajar diferentes contenidos curriculares. 


Palabras clave: ciencia ficción, infancia, literatura folklórica, ense- 
ñanza de la literatura, valores morales. 


Abstract: The goal of this article is highlighting the pedagogical 
values of science-inspired stories in the face of folk tale, owing to its 
literary importance and the transversality of its content. In the same 
way, this study will focus on the science-fiction subgenre of steam- 
punk literature, which shows, for its intrinsic characteristics, a perfect 
narrative to be used with children, despite the fact its presence up 
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till now is absolutely residual. Finally, the steampunk-inspired work 
Estaba oscuro y sospechosamente tranquilo, by Einar Turkowski, will 
be analysed, in order to appreciate their usage in classroom to work 
different curriculum contents. 


Keywords: science fiction, infancy, folk literature, literature educa- 
tion, moral values. 


1. CIENCIA FICCIÓN, FANTASÍA Y PÚBLICO INFANTIL 


Tal y como han constatado no pocos escritores (Palma, 2014; 
Martín Rodríguez, 2013: 66), la ciencia ficción en España es un gé- 
nero a todas luces minoritario, debido en gran medida al legado del 
realismo, a los prejuicios hacia narrativas no miméticas, a «las difi- 
cultades de acuñar neologismos en español y al rechazo a incorporar 
términos científicos en el lenguaje literario» (Guhl, 2001: 52). Algo 
semejante, en clara consecuencia, ha sucedido con la producción aca- 
démica al respecto, la cual no ha querido verse contagiada de «ex- 
travagantes historias de aventuras ambientadas en exóticos mundos» 
(Moreno Serrano, 2007: 125). No obstante, es de justicia reconocer el 
cambio producido a partir de los años 90, no solo con el incremento 
en la calidad y en la cantidad sino en la propia actitud hacia el género 
(Moreno Serrano, 2007: 136). 

En el caso particular de la literatura infantil, la escasez de estu- 
dios es aún mayor que en el caso de las obras para adultos, por las 
limitaciones tanto de producción como de arraigo. No en vano, en 
algunos casos la crítica ha llegado incluso a considerar que dichas 
obras ofrecen, además de poca calidad, una visión distorsionada de la 
ciencia, generando desconfianza hacia el progreso y convirtiendo la 
ciencia en poco más que magia (Nobile y Colomer Martínez, 1992: 
71 y ss.). No obstante, la escasa comprensión, tanto a nivel escolar 
como popular, de la figura del científico —visto como alguien cruel 
y loco—, fruto de una «enseñanza de mala calidad» y de una «mala 
imagen reflejada en los medios de comunicación» (Pujalte, Gangui y 
Adúriz-Bravo, 2012-2013: 263), sumado al apriorismo de considerar 
que solo desde la adolescencia se entienden las ideas científicas y filo- 
sóficas de la ciencia ficción (Held, 1981: 126) y a la confusión termi- 
nológica entre «ciencia ficción», «literatura maravillosa» y «literatura 
fantástica», llevan a un obligado cambio de paradigma, evitando la 
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conceptualización de la literatura infantil como un «idílico y pacífico 
mundo» (Silva-Díaz, 2005: 7). 

Frente a todo ello, distintos estudios han sacado a relucir los va- 
lores didácticos, en el universo infantil, de la ciencia ficción. Así, su 
valor como mecanismo narrativo con el que aproximarse a las leyes de 
la naturaleza y al entendimiento del mundo, sumado a su potencial 
para explicar conceptos científicos o atraer a los estudiantes hacia las 
disciplinas científicas (Palacios, 2007), hacen de la ciencia ficción un 
magnífico mecanismo con el que mejorar la imagen negativa que se 
tiene de la actividad investigadora (Petit Pérez, 2014). De este modo, 
la falsedad de la historia no invalida el uso del género, en la medida 
en que su objetivo es propiciar el debate y la reflexión crítica sobre el 
mundo actual (Chapela, 2014: 3). La ciencia ficción, en suma, «ayu- 
da a conocer los esquemas mentales de los alumnos (...) favorece un 
aprendizaje funcional, desarrolla un pensamiento divergente» (Petit 
Pérez, 2014: 48), lo que permite «reflexionar sobre todos los aspectos 
de la vida», adquiriendo así «conocimientos y curiosidad científica» 
(Held, 1981: 716). Por ello, lejos de ofrecer una imagen esperpéntica 
de la actividad del investigador o el retrato de un universo futurista 
descabellado, permite tomar distancia a la hora de observar y criticar 
la realidad (Guhl, 2001: 52), así como los conflictos que el avance 
tecnológico plantea. Y así, a pesar de la ironía de que la inmensa ma- 
yoría de los libros de texto no literarios excluyen la ciencia ficción de 
sus materiales —tanto en primaria como en secundaria—, lo cierto es 
que esta posibilita el desarrollo de la «alfabetización científica», fren- 
te al aprendizaje meramente propedéutico o conceptual (Petit Pérez, 
2014: 25). 

Si analizamos en clave comparativa la ciencia ficción desde el pris- 
ma de uno de sus principales rivales, esto es, el cuento tradicional, 
podemos constatar, en primer lugar, que presentan no pocos temas 
en común —la figura del monstruo/robot, las variaciones sobre el 
tiempo, etc.—, fruto del hecho incuestionable de que ambos géneros 
son «expresión de deseos, de inquietudes, de problemas humanos» 
(Held, 1981: 115). No en vano, resulta frecuente encontrar mezcla- 
dos ambos (sub)géneros: ciencia ficción, fantasía u horror pueden 
aparecer incluidos dentro de la ficción especulativa (Chapela, 2014: 
3), lo que conlleva inevitablemente el problema de que muchos alum- 
nos confunden ciencia ficción con fantasía y/o magia (Petit Pérez, 
2014: 225), fruto en parte de las dificultades para calibrar el grado 
de desvinculación de acontecimientos, personajes y coordenadas es- 
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pacio-temporales respecto al mundo real. En este sentido, mientras 
que la literatura fantástica —y, sobre todo, maravillosa—, realiza una 
transgresión semántico-formal repecto al universo que conocemos, en 
la ciencia ficción perduran de una u otra manera las leyes que rigen la 
realidad (Todorov, 1982: 53 y 198). 

De cualquiera de las maneras, no deja de llamar la atención la 
primacía en la escuela del cuento tradicional, pese a que la ciencia 
ficción tiende a erradicar el tono moralista de este, al tiempo que 
elimina los maniqueísmos —«los cuentos de hadas (...) transmiten 
(...) una cierta visión del mundo susceptible de ser dividido a rajata- 
bla entre buenos y malos, impíos y justos, valientes y cobardes, feos y 
guapos» (García-Lago, 2002: 3)—, la justificación de la violencia, la 
representación de la mujer en cuanto ser pasivo, relegado al ámbito 
doméstico (García-Lago, 2002), y el conocimiento exclusivamente 
mágico del relato folklórico (Held, 1981: 112 y ss.). Sea como fuere, 
resulta obvio que ambos géneros se complementan: «dos modos cul- 
turales invaden el espacio imaginativo-lúdico de la niñez: el tradicio- 
nal, reflejo del pensamiento de sociedades anteriores, y el tecnológico, 
nuevo avance de una revolución industrial» (Pelegrín, 1984: 14). 

En conclusión, la literatura infantil, al margen de géneros y pro- 
puestas, ha de ser por encima de todo literatura, sin renunciar a la 
calidad: «la finalidad de la literatura puede ser semejante en el mundo 
infantil y en el mundo adulto: una finalidad lúdica y estética (...) la 
literatura, cuando es aceptada por el público infantil, responde a sus 
centros de interés» (González Gil, 1979: 281-282 y 287). Por tanto, 
«el valor educativo o formal de una obra literaria debe emanar de 
ella, sin que los demás programemos “qué es lo que el niño tiene que 
sacar” de una obra determinada. Dejemos libres a la obra y al niño» 
(González Gil, 1979: 294). Desde este prisma, la figura del mediador, 
la figura del adulto, resulta crucial, y la escuela se convierte en un 
ámbito para generar propuestas, orientando y promoviendo la lectura 
sin prejuicios —ctambién de géneros emergentes—, siempre y cuando 
se alcancen unas cotas mínimas de calidad. 


2. EL STEAMPUNK: CARACTERIZACIÓN, DIFUSIÓN 
Y PROYECCIÓN CURRICULAR 


En líneas generales, el steampunk ha venido desarrollándose —fun- 
damentalmente en las últimas décadas— como un subgénero literario 
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—aunque no de forma exclusiva— retrofuturista de ambientación 
frecuentemente victoriana, donde los dispositivos técnicos (de fabri- 
cación artesanal y mecánicos) cobran especial protagonismo, siendo 
habitual la presencia de personajes históricos y literarios. El steam- 
punk, desde un punto de vista narrativo, muestra una ucronía parale- 
la, una época alternativa, en la que la humanidad, frente a la electró- 
nica, habría optado por el desarrollo de la tecnología de vapor, hierro 
y carbón, y del universo de lo mecánico (inventos, gadgets, etc.), tal y 
como apunta Palma (2014). De este modo, al tiempo que se eviden- 
cia una clara fascinación por lo futurista desde lo retro —a partir de 
la nostalgia por un pasado reinventado— (Maiolino Herschmann, 
Pegoraro y Sanmartin Fernandes, 2013: 224), se muestra una visión 
crítica hacia la alienación que comportan los avances tecnológicos 
(Pegoraro, 2012b: 393), lo que no impide la incorporación puntual 
de elementos del universo fantástico, haciendo del steampunk un gé- 
nero en ocasiones de difusa adscripción. 

El género steampunk, ya esbozado por H. G Wells y Julio Verne, 
arrancó a finales de los años 80 con The Anubis Gates (1983), de Tim 
Powers; Homunculus (1986), de James P. Blaylock, e Infernal devices 
(1987), de K. W. Jeter (Palma, 2014), quien acuñaría el término, en 
respuesta a una reseña de Faren Miller: «1 think Victorian fantasies 
are going to be the next big thing, as long as we can come up with a 
fitting collective for Powers, Blaylock and myself. Something based 
on the appropriate technology of that era; like “steampunks”» (Usher, 
2011). Durante su consolidación aparecerán nuevos textos, ya clá- 
sicos, como 1he Diamond Age: Or, A Young Ladys Illustrated Primer 
(1995), de Neal Stephenson, al que continuaría, años más tarde, la 
antología Steampunk (2008), de Ann y Jeff VanderMeer, la cual su- 
pondrá el reconocimiento editorial definitivo del género. De igual 
modo, paralelamente verán la luz obras inspiradas de forma más o 
menos cercana por el sreampunk, como la novela gráfica The League of 
Extraordinary Gentlemen (1999-2012), de Alan Moore y Kevin O”- 
Neill, o la revista Steampunk Magazine (desde 2007). 

Lo cierto es que el steampunk ha tenido un gran impacto a ni- 
vel internacional. El país donde más éxito ha tenido es, indudable- 
mente, Estados Unidos y, tras este, Alemania y Japón (en este último 
con adaptaciones manga). En el caso particular de España, podemos 
considerar como obras fundacionales Danza de tinieblas (2005), de 
Eduardo Vaquerizo, y El mapa del tiempo (2008), de Félix J. Palma, 
sin duda la novela que más éxito e impacto ha tenido. Otros autores 
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españoles, cultivadores también del género, serían Josué Ramos (Len- 
daria, 2013), Joseph Remesar (£l Dirigible, 2013) o Raúl Montes- 
deoca (Juicio Final, 2013), entre otros (Palma, 2014). Por otro lado, 
respecto a América Latina, el sreampunk ha tenido especial presencia 
en países como Brasil (con un notable desarrollo teórico) o Chile, 
con obras como Synco (2008), de Jorge Baradit; La segunda enciclope- 
día de Tlón (2007), de Sergio Meier; 1899: cuando los tiempos chocan 
(2011), de Francisco Ortega, o La sombra de fuego (2011), de Alberto 
Rojas (Laraway, 2013). 

Desde un punto de vista ideológico, el steampunk encarna una 
serie de valores abiertamente críticos hacia el devenir tecnológico y 
comercial actual: a) rebelión contra la estética de la manufactura mo- 
derna, y por ende contra la masificación, la industrialización y el con- 
sumo (Pegoraro, 2013: 1852); b) búsqueda de una reflexión crítica 
sobre la evolución de la tecnología y la interacción hombre/máquina 
(Pegoraro, 2012a: 102); c) crítica de la obsolescencia tecnológica ac- 
tual; d) defensa del inventor como artesano y, en consecuencia, uso 
de tecnologías arcaicas; e) búsqueda del componente afectivo en el 
mundo material del siglo XIX y del vínculo emocional con la máqui- 
na (Onion, 2008: 138-139); f) importancia del diseño; g) humaniza- 
ción de la tecnología, volviéndola cercana, visible, falible y accesible 
(Onion, 2008: 145); h) crítica a la cultura de la especialización y re- 
greso de la máquina al individuo (Onion, 2008: 145), e 1) craftivismo: 
conocimiento en profundidad de los bienes tecnológicos y de cómo 
funcionan o qué hacer para repararlos (Prieto Hames, 2016: 108). 

Finalmente, y en lo que a su utilidad curricular respecta, la ideo- 
logía steampunk promueve una serie de valores en abierta consonan- 
cia con las líneas educativas actuales. Así, se trata de un movimiento 
—pues no podemos limitarlo a su mera condición de género artís- 
tico— que defiende, entre otras ideas: a) el reciclaje y la reparación 
(crítica a la obsolescencia), b) la artesanía y creatividad (los cosplay de 
temática steampunk parten del interés por fabricar la ropa propia), c) 
la cultura del Do lt Yourself (autonomía personal), d) el ecologismo 
(Prieto Hames, 2016: 100), al defender la mecánica frente a la elec- 
tricidad o el petróleo , e) la igualdad de género y la colaboración in- 
tergeneracional (Prieto Hames, 2016: 108), f) el protagonismo de la 
imaginación, g) la transversalidad, en la medida en que son evidentes 
los vínculos con otras disciplinas artísticas, como la música de estilo 
steampunk —incluyendo en ocasiones la fabricación de instrumentos 
propios, como es el caso del grupo Pepe Deluxe (Prieto Hames, 2016: 
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110)— o el cine, y h) la adquisición de conocimiento científico y 
tecnológico. 


3. STEAMPUNK Y LITERATURA INFANTIL: ANÁLISIS 
DE UNA OBRA DE EINAR TURKOWSKI 


Para el presente artículo se ha seleccionado como propuesta a Ei- 
nar Turkowski, uno de los artistas que mejor representan el afán por 
incorporar el imaginario steampunk al universo infantil. Turkowski, 
nacido en Kiel (Alemania), en 1972, se formó en la Escuela Superior 
de Ciencias Aplicadas de Hamburgo. Tras su espléndido debut, pre- 
cisamente con el álbum ilustrado que nos va a ocupar, Estaba oscuro 
y sospechosamente tranquilo (2007), ha ido logrando diversos galardo- 
nes, como el Gran Premio Internacional de la Bienal de Bratislava, 
el Premio Lesepeter, el Segundo Premio de la fundación Troisdorf o 
el Premio Visual Daniel Gil. Buena muestra de su rápido impacto a 
nivel internacional es el hecho de que se hayan traducido al español 
varios de sus títulos, como Una luz diminuta surgió de la nada (2009), 
El pastor, las ovejas, el lobo y el mar (2010), La montaña (2012), Cuan- 
do las casas regresaron flotando (2013) o Lunámbula (2017). Siendo 
por lo general responsable tanto de la parte textual como de la pictó- 
rica, Turkowski ofrece al lector no solo ilustraciones de una gran cali- 
dad —en las que predomina el uso de los tonos monocromáticos—, 
sino historias donde la magia y la poesía se combinan con lo absurdo 
y horrendo de la humanidad (Jen, 2012). 

A pesar de que la obra de Turkowski apenas ha recibido aún aten- 
ción por parte de la crítica, especialmente en España, resulta a todas 
luces evidente que en sus ilustraciones es frecuente encontrar toda 
suerte de dispositivos mecánicos y futuristas, claramente inspirados 
en la estética steampunk. Ejemplos de esto se pueden encontrar en 
muchas de sus propuestas, especialmente en Estaba oscuro y sospecho- 
samente tranquilo o en El pastor, las ovejas y el lobo de mar. 

Respecto al texto en el que nos vamos a centrar — Estaba oscuro 
y sospechosamente tranquilo—, cabe destacar, en primer lugar, tal y 
como se ha indicado, que se trata de un trabajo académico, el cual, 
sin embargo, ha cosechado tal éxito editorial a nivel internacional que 
muy difícilmente puede verse tan solo como una mera tarea universi- 
taria. La obra, desde el punto de vista argumental, cuenta la historia 
de un pueblo adonde llega un hombre misterioso que se dedica a 
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vender pescado. Los vecinos, recelosos, le darán la espalda, espián- 
dole, hasta descubrir que obtiene los peces de las nubes. Decididos 
a lograr lo mismo, intentarán conseguir idénticas capturas, sin éxito. 
Finalmente, con el hombre ya desaparecido, ocuparán sus tierras, al 
objeto de beneficiarse de las nubes del lugar, sin percatarse de que sus 
acciones terminan por desencadenar una terrible tormenta que arrasa 
con todos y les lleva... de nuevo hasta el enigmático pescador. Lo 
cierto es que el texto, a pesar de su sencillez narrativa, logra mantener 
el misterio hasta el final —evitando resolver ciertos aspectos de la 
intriga—, gracias sobre todo a la baza del protagonista enigmático, 
modélico y solitario que engancha al lector desde el principio. De 
igual modo, la ausencia de moraleja, combinada con la búsqueda de 
la reflexión crítica, predispone al lector para enfrentarse de forma en 
modo alguno prejuiciosa a una obra original —desde el punto de 
vista del argumento— y clásica —en la medida en que vuelve a los 
eternos temas que nos hacen reflexionar— a un tiempo (Jen, 2012). 
Por supuesto, y tal y como se ha indicado, Turkowski no renunciará al 
empleo de la estética y de los dispositivos de corte claramente steam- 
punk: «Estaba oscuro y sospechosamente tranquilo tiene un toque muy 
steampunk. Mucha máquina e instrumento bizarro. Siempre en rigu- 
roso blanco y negro. Y con elementos imposibles que ojalá existieran» 
(Jen, 2012). Desde este prisma, el empleo simbólico del steampunk 
sobrepasa lo puramente estético o accesorio, evitando caer así en la 
tentación de servirse de él como un mero elemento postizo con el que 
adornar la historia. Por el contrario, la apuesta por el imaginario de 
corte retrofuturista permite a Turkowski desplazar su narración desde 
lo meramente fantástico —tal y como sería de esperar en una historia 
donde el protagonista atrapa nubes de las que caen peces— hacia 


(Turkowski, 2007: 6) (Turkowski, 2007: 13) 
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una historia donde los dispositivos técnicos parecen tener un valor 
decisivo a la hora de ayudar a los personajes en la búsqueda de sus 
objetivos, suponga esto bien capturar peces, «cazar» nubes o espiar al 
misterioso vecino. 

A pesar de compartir con González Gil (1979: 294) el convenci- 
miento de que «no creemos que el texto literario tenga que ser un pre- 
texto para enseñar modelos de comportamiento o informar sobre los 
aprendizajes», lo cierto es que Estaba oscuro y sospechosamente tranqui- 
lo da sobradas muestras de su acomodo respecto a diversos elementos 
más o menos relevantes en la legislación educativa actual española. 
Entre estos, podríamos destacar los siguientes: a) la tolerancia, b) la 
igualdad, c) el respeto, d) la ciencia y e) la tecnología. 


(Turkowski, 2007: 14) 


La tolerancia: desde la asunción de que «uno de los principios 
en los que se inspira el Sistema Educativo Español es la transmisión 
y puesta en práctica de valores que favorezcan la libertad personal, 
la responsabilidad (...) la tolerancia, la igualdad» (LOMCE, 2013: 
97866), la obra de Turkowski plantea un desarrollo argumental en el 
que el autor ofrece el retrato de una comunidad xenófoba y refractaria 
a la integración de foráneos: 


Un día, pasado ya algún tiempo, el hombre se acercó a la ciudad con un 
cesto lleno de pescado que pensaba poner en venta (...) Pero los habi- 
tantes de la ciudad le dieron la espalda. Malhumorados, desaparecieron 
en sus callejas. Eran desconfiados y no querían saber nada de un foras- 
tero. Entristecido de que nadie hubiera querido comprar su estupenda 
mercancía, el hombre tomó el camino de vuelta (Turkowski, 2007: 11). 


La igualdad: de nuevo la LOMCE remarca este valor en repeti- 
das ocasiones a lo largo de su articulado —<«El reto de una sociedad 
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democrática es el compromiso con una educación de calidad como 
soporte de la igualdad» (LOMCE, 2013: 97858); «No es imaginable 
un sistema educativo de calidad en el que no sea una prioridad elimi- 
nar cualquier atisbo de desigualdad» (LOMCE, 2013: 97860)—, y 
también Estaba oscuro... incidirá en idéntica cuestión a través de un 
ejercicio de justicia poética (de forma catártica), en el cual los habi- 
tantes de la ciudad acaban viéndose convertidos en forasteros, igual 
que el protagonista: «un vendaval se apoderó de la casa; la arrancó de 
la tierra y la lanzó por los aires, con todos sus ocupantes dentro, hasta 
los confines del país (...) uno habría podido escuchar gritos y peleas, 
insultos e improperios» (Turkowski, 2007: 21); «lejos de aquel lugar, 
un hombre había amarrado su embarcación (...) para instalarse luego 
en una casa abandonada (...) Allí atrapaba las nubes (...) Una mañana 
salió afuera para supervisar la nueva captura. Grande fue su sorpresa 
al descubrir una cosecha muy especial» (Turkowski, 2007: 24). 

El respeto: mientras que la LOMCE insiste en que «Uno de los 
principios en los que se inspira el Sistema Educativo Español es la 
transmisión y puesta en práctica de valores que favorezcan (...) la 
igualdad, el respeto» (LOMCE, 2013: 97866), Estaba oscuro... mues- 
tra una historia con una clara crítica hacia la hostilidad prejuiciosa 
de quienes atacan la alteridad, fruto de la ignorancia y de los juicios 
apriorísticos: «sus habitantes no eran muy comunicativos (...) la gente 
no sabía de dónde venía aquel hombre ni a qué se dedicaba (...) eso les 
fastidiaba (...) decidieron observarlo (...) estaban seguros de que aquel 
hombre resultaba un tanto sospechoso» (Turkowski, 2007: 5); «otros 
lo tomaban por chiflado, o lo acusaban de ser la maldad personificada 
(...) decían que era un artista excéntrico (...) es un científico (...) nos 
va a matar a todos (...) expresaban opiniones y suposiciones (...) sin 
saber realmente nada» (Turkowski, 2007: 10). 

La ciencia: obvia es la importancia de la ciencia según la legislación 
educativa actual —donde la «adquisición de (...) las competencias bási- 
cas en ciencia y tecnología» (LOMCE, 2013: 97872) resulta crucial—, 
y crucial también resulta el peso del ámbito de lo científico en Estaba os- 
curo..., en consonancia con una línea de pensamiento crítico que alerta 
de: a) los prejuicios contra la ciencia y el temor ante lo incomprensible 
—<en aquel lugar pronto ocurrieron cosas que nadie sabía interpretar. 
Delante de la casa, sobre unos palos (...) había cosas inexplicables (...) 
una docena o más de peces aparecían con las cabezas enterradas en el 
suelo» (Turkowski, 2007: 7)—; b) la imagen (fruto del estereotipo) del 
científico loco y peligroso —«es un científico (...) y se dedica a hacer 
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experimentos peligrosos. Seguro que está probando un arma nueva (...) 
todo es tan venenoso y apestoso (...) nos va a matar a todos» (Turkows- 
ki, 2007: 10)—, y c) la imposición del «número» (la mayoría) sobre los 
«hechos» (la razón): «y, como sentían muchísima envidia, acabaron por 
convocar una asamblea para deliberar sobre lo que ya habían decidido: 
echar al hombre (...) Al final eran muchos, y la opinión de muchos no 
podía estar errada» (Turkowski, 2007: 17). 

La tecnología: ante el impacto de las nuevas tecnologías, hecho al 
que no escapa la LOMCE —«Necesitamos propiciar las condiciones 
que permitan el oportuno cambio metodológico (...) La globaliza- 
ción y el impacto de las nuevas tecnologías hacen que sea distinta 
su manera de aprender» (LOMCE, 2013: 97860); «El aprendizaje 
personalizado (...) así como la satisfacción de los aprendizajes en 
competencias no cognitivas (...) demandan el uso intensivo de las 
tecnologías» (LOMCE, 2013: 8)—, Turkowski responde con una 
obra donde los dispositivos tecnológicos tienen un marcado protago- 
nismo, y explican la fascinación de los vecinos por el forastero: «no 
lograron averiguar nada. Lo único que descubrieron fue que cada vez 
había más objetos delante de la casa; tantos como peces. Y el hombre 
parecía contento de que así fuera» (Turkowski, 2007: 13). 

Por otro lado, al margen de las concomitancias con el currículo, 
Estaba oscuro... se revela como un fértil álbum ilustrado que da pie 
a no pocas propuestas didácticas, como por ejemplo las siguientes: 
a) descripción y diseño de dispositivos inventados con los que po- 
der atrapar nubes; b) continuación de la historia (amparados en el 
final abierto); c) reescritura de la obra en primera persona; d) repre- 
sentación dramatizada del texto; e) cosplay de temática steampunk, 
inspirado en los personajes de la obra, y a partir de disfraces hechos 
con objetos antiguos y ropa usada; f) visionado de alguna película de 
inspiración steampunk (La brújula dorada, Steamboy, etc.); g) feria de 
artesanía: exposición de «artilugios» decorativos fabricados con com- 
ponentes de objetos mecánicos inservibles (relojes estropeados, etc.), 
o h) lectura de otros textos de Einar Turkowski y debate en clase sobre 
semejanzas, diferencias... 


4. CONCLUSIONES 


A pesar de la escasa presencia que la ciencia ficción ha tenido hasta 
ahora entre el público infantil, esta parece mostrarse como un género 
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tremendamente fértil a la hora de permitir reflexionar sobre la reali- 
dad inmediata del niño o el devenir tecnológico de los tiempos ac- 
tuales. En este sentido, frente a los clichés, prejuicios y maniqueísmos 
del cuento tradicional, altamente conservador, la ficción especulativa 
rompe con estigmas tales como los roles de género o los estereotipos 
raciales, volviendo este género mucho más dúctil a la hora de reflejar 
una realidad mudable y en constante evolución. 

Dentro de la ciencia ficción, el steampunk se ha venido desarro- 
llando como un (sub)género minoritario que parte del pasado para 
interpretar la ciencia y la tecnología del presente, por lo cual no es 
desdeñable su posible impacto curricular, en la medida en que pro- 
mueve valores como el reciclaje, la artesanía, la lucha contra la obso- 
lescencia, etc. 

Dentro de la aún escasísima producción steampunk destinada al 
público infantil, la obra del artista alemán Einar Turkowski —cuya 
adscripción al subgénero retrofuturista está fuera de toda duda, 
tanto por las unánimes valoraciones de crítica y lectores como por 
los evidentes rasgos del imaginario steampunk localizables en sus 
textos e ilustraciones— parece estar teniendo una considerable aco- 
gida tanto a nivel internacional como entre el público español, a 
juzgar por la traducción y difusión de sus obras. Entre sus álbu- 
mes ilustrados destaca sobremanera Estaba oscuro y sospechosamente 
tranquilo, una obra donde el artista alemán muestra, desde la esté- 
tica steampunk, la estampa de una comunidad cerrada y envidiosa 
que rechaza cualquier tipo de novedad, así como la obtención ajena 
de beneficios. Dicho álbum, desde una perspectiva puramente cu- 
rricular, permite trabajar en el aula valores en consonancia con la 
legislación educativa actual, tales como la tolerancia, la igualdad, el 
respeto o la importancia de la ciencia y la tecnología en la sociedad 
contemporánea. 

A pesar del círculo todavía minoritario en el que hoy en día aún 
se mueve la narrativa y la estética steampunk, lo cierto es que las co- 
rrientes literarias de naturaleza retrofuturista pueden insuflar —y, de 
hecho, lo están haciendo— nuevos aires a un género, el de la ciencia 
ficción, que aún precisa en el mundo hispano de legitimación acadé- 
mica como herramienta didáctica con la que tratar en el aula aspec- 
tos curriculares de difícil acomodo en la narrativa tradicional de los 
cuentos folklóricos, a pesar de ser estos, irónicamente, los que, con 
todos sus defectos, pueblan los anaqueles de las escuelas de nuestros 
pueblos y ciudades. 


Retrofuturismos literarios y recepción infantil: una aproximación al universo steampunk... 267 


REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS 


CHAPELA, A. (2014): Entre ficción y ciencia: El uso de la narrativa en la 
enseñanza de la ciencia. Educación Química, 25(1), 2-6. 

GARCÍA-LAGO, V. (2002): ¿Educamos en prejuicios o educamos en va- 
lores? Educación y futuro: revista de investigación aplicada y experiencias 
educativas, 7, 1-8. 

GONZÁLEZ GIL, M. D. (1979): Literatura infantil: necesidad de una ca- 
racterización y de una crítica literaria. Cauce: Revista de filología y su 
didáctica, 2, 275-300. 

GUHL, M. (2001): Ciencia ficción para niños «Made in América Latina». 
Cuadernos de Literatura Infantil y Juvenil, 14(139), 49-57. 

HELD, J. (1981): Los niños y la literatura fantástica. Función y poder de lo 
imaginario. Barcelona: Paidós. 

JEN, J. Q012): Estaba oscuro y sospechosamente tranquilo de Einar Turkowski 
[Mensaje en un blog]. Cuentistas y demás adictos. Obtenido el 06 de oc- 
tubre de 2018 desde http://cuentistasyadictos.blogspot.com/2012/08/ 
estaba-oscuro-y-sospechosamente.html. 

LARAWAY, D. (2013): Back to the future: Salvador Allende”s Steampunk 
Chile. A Contracorriente. A Journal on Social History and Literature in 
Latin America, 11(1), 152-169. 

LEY ORGÁNICA 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad 
educativa [LOMCE]. 

MAIOLINO HERSCHMANN, M., PEGORARO, É. y SANMARTIN 
FERNANDES, C. (2013): Steampunk e retrofuturismo: reflexos de 
inquietagóes sociotemporais contemporáneas. Comunicacao, Mídia e 
Consumo, 10(28), 209-228. 

MARTÍN RODRÍGUEZ, M. (1013): El «Retrofuturismo literario». En 
torno a Steampunk: Antología retrofuturista. Hélice. Reflexiones críticas 
sobre ficción especulativa, 12), 64-72. 

MORENO SERRANO, E Á. (2007): Notas para una historia de la ciencia 
ficción en España. Dicenda. Cuadernos de Filología Hispánica, 25, 125-138. 

NOBILE, A. y T. Colomer Martínez (1992): Literatura Infantil y Juvenil. La 
infancia y sus libros en la civilización tecnológica. Madrid: Morata. 

PALACIOS, S. L. (2007): El cine y la literatura de ciencia ficción como 
herramientas didácticas en la enseñanza de la física: una experiencia en 
el aula. Revista Eureka sobre Enseñanza y Divulgación de las Ciencias, 
4(1), 106-122. 

PALMA, E. J. 2014): El mapa de los mapas. En Figuraciones de lo Insólito 
en las Literaturas española e hispanoamericana. Congreso Internacional 


268 JOSÉ ANTONIO CALZÓN GARCÍA 


llevado a cabo en la Universidad de León. Obtenido el 01 de junio de 
2018 desde http://buleria.unileon.es/handle/10612/4455. 

ONION, R. (2008): Reclaiming the Machine: An Introductory Look at 
Steampunk in Everyday Practice. Neo-Victorian Studies, I1(1), 138-163. 

PEGORARO, É. (2012a): Os steampunks e a cultura da mídia: apro- 
priacóes de uma proposta retrofuturista no cenário brasileiro. Mediacio- 
nes Sociales, 11, 83-106. 

— (2012b): Steampunk: as transgressóes temporais negociadas de uma cul- 
tura retrofuturista. Cuadernos de comunicacáo, 16(2), 389-400. 

— (2013): Steampunk in Brazil: Visuality and Sociability in an Urban Re- 
trofuturistic Culture. /nternational Journal of Communication, 7, 1852- 
1863. 

PELEGRÍN, A. (1984): Cada cual atienda su juego. Madrid: Cincel. 

PETIT PÉREZ, M. E (2014): El cine de ciencia ficción en la enseñanza de las 
ciencias en secundaria. Valencia: Universidad de Valencia. 

PRIETO HAMES, P. (2016): La poética del tiempo: una proximación al 
imaginario steampunk. Ucoarte. Revista de Teoría e Historia del Arte, 5, 
95-115. 

PUJALTE, A., GANGUÍ, A. y ADÚRIZ-BRAVO, A. (2012-2013): La 
ciencia de los cuentos: análisis de las imágenes de científico en literatura 
juvenil de ficción. Ciencia Ergo Sum, 1A3), 261-270. 

SILVA-DÍAZ, M. C. (2005): La metaficción como un juego de niños. Caracas: 
Banco de Libros. 

TODOROV, T. (1982): Introducción a la literatura fantástica. Barcelona: 
Ediciones Buenos Aires. 

TURKOWSKI, E. (2007): Estaba oscuro y sospechosamente tranquilo. Barce- 
lona/Madrid: Libros del Zorro Rojo. 

USHER, S. (2011): The Birth of Steampunk [Mensaje en un blog]. Letters 
of Note. Obtenido el 20 de agosto de 2018 desde http: //www.lettersof- 
note.com/201 1/03/birth-of-steampunk. html 


DE LOS ITINERARIOS Y RUTAS 
DE LECTURA A LAS CARTOGRAFÍAS 
LITERARIAS COMO RECURSOS 
UNIVERSITARIOS 


Estíbaliz Barriga Galeano 
Universidad de Extremadura 


Resumen: Los mapas son instrumentos versátiles que se usan no 
solo en las ciencias del territorio sino como ayuda visual en las cien- 
cias de la educación, y no solo a través de los conocidos mapas de 
conceptos sino a través de otras clases de gráficos, como los itinerarios 
y rutas de lectura. En particular, la indagación sobre los nexos entre 
espacio y literatura desde los estudios literarios se está articulando 
a través de proyectos aplicados a temáticas geoliterarias. Todas estas 
perspectivas conforman recursos universitarios de interés para la do- 
cencia, la investigación y/o la extensión universitaria. 


Palabras clave: humanidades digitales; cartografía; geolocaliza- 
ción; itinerarios de lectura; rutas; geoliteratura. 


Abstract: Maps are versatile instruments that are used not only in 
the sciences of the territory but as visual aid in the sciences of educa- 
tion, and not only through the well-known concept maps but throu- 
gh other kinds of graphics, such as itineraries and reading paths In 
particular, the investigation into the links between space and literatu- 
re from literary studies is being articulated through projects applied 
to geoliterary themes. All these perspectives form university resources 
of interest for teaching, research and / or university extension. 
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1. TTINERARIOS Y RUTAS DE LECTURA 


Partiendo del concepto de itinerario de lectura podemos com- 
probar que puede llevar a confusión ya que puede hacer referencia 
tanto a una realidad tangible, si estamos hablando de rutas literarias 
de viajes o, por el contrario, intangible, si la idea es un recorrido por 
el texto, en forma de trayectos, claves o recomendaciones. Para poder 
justificar esto, se asume el principio de Chartier de la materialidad del 
texto y de la textualidad del libro (Chartier, 2006) donde se aúnan las 
ideas de forma, objeto, texto y entorno, permitiendo combinaciones 
entre ellas y lograr la visión de la lectura como un viaje. Se trata de 
realizar trazados que lectores anteriores, expertos, ya han recorrido 
previamente y los ofrecen a los lectores nóveles, como en el caso de los 
mapas y las guías de lectura, siendo también al contrario, utilizando 
la lectura en su sentido más cognitivo, en el cual se debe apoyar en 
signos, grafismos, artefactos, objetos materiales, como lo es el cono- 
cimiento de la casa, el paisaje o los manuscritos de Azorín o Bécquer. 

Sin embargo, si hacemos referencia a los gráficos de redes que 
muestran uniones de nodos con sus relaciones, donde cada uno de los 
puntos es el concepto o ítem que se quiere relacionar, podemos ha- 
blar de una tercera concepción del concepto de itinerario de lectura. 
Ahora, esa diferencia entre elementos tangibles e intangibles se une, 
permitiendo gráficos desplegables que trabajan cartografía concep- 
tual relacionando la cultura con aspectos cognitivos. Podemos decir, 
además, que la idea de itinerario de lectura, en los nuevos contextos 
digitales, asemeja este concepto al de hipertexto, debido a sus relacio- 
nes, que llevan a pensar que más que páginas en sentido clásico, las 
páginas web son árboles o mapas que se forman según conveniencia 
del usuario. 

De cualquier manera, se puede afirmar que si hablamos de ruta, 
literaria en este caso, no estamos examinando un elemento lineal, ya 
sea una ruta de un autor, un texto o un género (por ejemplo la nove- 
la picaresca), los datos convergen y el concepto de ruta pasa a tener 
elementos múltiples que establecen relaciones entre diferentes loca- 
lidades, textos o eventos significativos, transformando toda la infor- 
mación en un artilugio que refleja los elementos culturales tangibles 
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e intangibles de los que se hablaba al comienzo, pues las relaciones 
existentes en los textos, consiguen mayores relaciones entre los gráfi- 
cos establecidos y la cultura que los envuelve. 

Así por ejemplo la Ruta del Quijote, no se limita a comenzar y 
finalizar en las localidades que aparecen citadas en la obra, sino que 
tiene que contar con la parte conceptual intangible propia de la épi- 
ca?, del mismo modo que la ruta del Cid o el Madrid de los Austrias, 
etc, ha de señalar de algún modo el código de la honra, los dueles y 
otros temas que subyacen tanto a la vida como a los textos clásicos. 

Por su parte, los itinerarios de lectura hacen referencia a una reali- 
dad tangible, como es el viaje físico de la ruta planteada, pero a la vez 
alude a una realidad intangible que permite la mirada interior de cada 
texto desde diferentes perspectivas. 

El problema subyacente es saber conciliar la diversidad de prácti- 
cas lectoras, como bien explica Barbero (2005): 


Leer hoy es un montón de prácticas diferentes. Primero, prácticas 
históricas que no han desaparecido y que se superponen a las más 
modernas La lectura se encuentra fragmentada. Primero: Cada insti- 
tución no tiene que ver con las otras; la escuela no tiene nada que ver 
con la biblioteca, la biblioteca no tiene nada que ver con la escuela, 
los intelectuales no tienen nada que ver con la lectura de la gente, la 
gente no tiene nada que ver con los intelectuales; la relación de los 
diversos sectores que tienen que ver con la lectura es nula. Segundo: 
Ni la oralidad, ni la cultura oral, ni la cultura de la imagen aparecen 
como claves del mundo de lectura. Tercero: todo lo que se habla de 
leer como parte de un ejercicio de participación ciudadana queda 
completamente anulado y no se ve ni en la escuela ni en las biblio- 
tecas; la noción de lectura es una noción instrumental que está muy 
ligada a la función o bien escolar, o bien después, la función laboral 
(Barbero, 2005: 2). 


Siguiendo además en esta idea a Martos y Martos (2014: 15-16), 
se puede afirmar que el modo en el que la juventud actual recibe la 
información y adquiere la importancia de la lectura es totalmente 
diferente a otros momentos en los que se vea en la lectura un signo 


1 Estudiosos de Cervantes consideran la obra citada como un poema épico escrito 


en prosa. Puede consultarse más información al respecto en: https://www.elnortede- 
castilla.es/salamanca/201607/08/quijote-novela-sino-poema-20160708104034.html 
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de estatus o promoción social (high culture), Por ejemplo, los grupos 
que se pueden considerar dentro del fenómeno fan fiction comparten, 
además de una identidad de grupo, tienen en común otros aspectos 
como mismos gustos musicales, de moda o de cine, entre otros. Es 
por ello que aquí hacer una distinción entre tangible e intangible es 
más complicado, produciéndose las dicotomías contenido y conti- 
nente, individual y social, analógico y digital, etc, sin perder el eclec- 
ticismo ni el equilibrio entre las partes tangibles e intangibles. 

Este equilibrio permite el trabajo tanto de las partes materiales como 
corporales que pueden encontrarse en sintonía en una representación, 
de la misma manera que los aspectos cognitivos más abstractos, que van 
de la mano de ese espacio, tiempo, personajes/participantes, y elementos 
que forman toda la unidad. Nos encontramos ahora cara a cara con un 
modelo fragmentado de experiencias de los lugares y agentes intervinien- 
tes en el proceso de enseñanza de la lectura, y de la lectura de los ambien- 
tes, ya que estos son los que más incitan a la participación. 

La diseminación de estas prácticas y el «nomadismo» de las mismas 
es un rasgo de la cultura actual, igual que lo es la fragmentación de 
las audiencias y la creación de expresiones (escritura privada) de toda 
índole al margen de los circuitos «bendecidos», en especial, gracias a 
Internet. Los Nuevos Estudios de Literacidad ratifican este principio 
pero con un matiz, no sólo de arriba abajo, por ejemplo, de la escuela 
a la sociedad, sino también en sentido inverso, de la sociedad hacia las 
instituciones alfabetizadoras (Martos y Guerrero: 2011). 

De hecho, la lectura y escritura que se realiza sin una intervención 
formal, en ocasiones incluso sin mediador, superan los espacios reser- 
vados, y son controladas por públicos cada vez mayores, independien- 
temente de cuestiones de economía o clase social. 

Entre los ejemplos de lo que se viene describiendo y que se pue- 
den denominar nuevas prácticas lectoras, destacan los grafiti como 
obra magna de expresión social, elementos como la ficción manía. 
También estaría incluido lo que podemos denominar escritura cor- 
poral, a través de grabados en la piel, o una práctica muy común en 
adolescentes, como puede ser la escritura en las carpetas académicas, 
en las que no sólo se expresan frases cortas, sino poemas completos, 
pequeñas rimas y una gran muestra de elementos literarios. Se de- 
muestra, por tanto que existe una división cada vez mayor entre los 
cambios que se producen a nivel tecnológico y social y las mejoras 
educativas que son mucho más lentos y resistentes. Nos encontramos 
con una repetida frase asumida entre otros por el sociólogo Filgueira 
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(2017) que dice «Tenemos alumnos del siglo XXL, profesores del siglo 
XX y programas del siglo XIX». En ocasiones, esta frase, en lugar de 
hablar de programas, habla de aulas o estructuras que se siguen man- 
teniendo también en el siglo XIX y refleja cómo la educación se resiste 
al desarrollo y avance de la sociedad. De este modo, las personas que 
practican fan fiction, mantienen una web o un blog propio donde cla- 
ramente establecen muestras de lectoescritura, no son asumidos como 
parte del mundo académico, a pesar de tratarse un claro fenómeno de 
nueva creación y con gran trascendencia social. 

Sin embargo, como son tratadas como actividades realizadas sin 
intervención y fuera de los márgenes comerciales o institucionales, sin 
un lugar exacto, en la mayor parte de los casos, acaban siendo prácticas 
invisibles. Sólo hay que observar otros enclaves alternativos, como los 
kioscos, los puestos de mercados, librerías de segunda mano, los cyber, 
las salas de espera y otros muchos espacios ciudadanos, para constatar 
que se aprovechan muchos escenarios para leer algo que se lleva en el 
bolsillo, para anotar o incluso para interaccionar (flash-mob): 


«O sea, para poner en marcha la pasión por leer y/o escribir. Por eso de- 
cimos que la cultura escrita del s. XXI es ubicua, polilocal, y, en sentido 
más exacto, rizomática, esto es, germina en muchos lugares a través de es- 
tructuras más o menos similares y conectadas» (Martos y Martos, 2014). 


Así pues, tenemos en realidad tres ingredientes básicos del evento le- 
trado: el ambiente que se construye, la actividad que se ejecuta (que siempre 
es una actividad pautada, conforme al modelo del rito, y que por tanto 
posee un script, una secuencia) y el participante más sus artefactos. 

Los elementos que son usados, pueden ser considerados propias 
extensiones del lector/escritor, y, como si estuviéramos frente a un 
cyborg, encontramos que por separado son elementos inteligibles. 
¿Podría acaso un «bloguero» ofrecer sus conocimientos en diferentes 
campos si no existiera la red o si internet no pusiera a disposición de 
todos los lectores sus palabras prácticamente al instante? Estamos, 
por tanto, ante la necesidad de las habilidades humanas de lectoes- 
critura, y formación en otros medios, utilizando unas herramientas 
cognitivas propias que le permiten tanto saber manejar un libro en 
formato papel, así como en formato digital. Siguiendo las palabras de 
los autores anteriores, todos estos medios, materiales e inmateriales, 
son vehículos de la lectura, porque en efecto vehiculan la experiencia 
de la lectura, la troquelan y le dan una dirección determinada. 
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Por su parte, los itinerarios de lectura, se hacen esenciales en esta 
idea, ya que vehiculan los eventos letrados, estableciendo una red que 
permite unir unos puntos con otros. La finalidad puede ser variable, ya 
que nos puede llevar a descubrir datos sobre un autor o varios, sobre su 
obra, género, entorno, etc, no solo en la obra u obras trabajadas sino en 
todo el contexto que rodea a los textos, primando las conexiones que 
se establecen, con independencia de la distancia o variedad entre ellas. 

Dependiendo del punto de vista que se analice, será únicamente 
necesario conocer fragmentos de obras, o éstas tendrán que ser com- 
pletas, para estudiarlas minuciosamente, y por supuesto, interpretarlas, 
siendo este itinerario biobibiográfico el contenido del evento letrado. 

Es necesario resaltar la referencia entre el ambiente donde se 
realiza la interacción, los participantes y el vehículo de la lectura 
o actividades, y estas, son las variables que van a definir qué va- 
mos a poder hacer con un texto, pues las prácticas se desarrollan 
alrededor de este entorno tridimensional y forman experiencias que 
refuerzan la parte social del ser humano, aun cuando se trata de 
situaciones diferentes a lo socialmente aceptado, pero realizadas a 
partir de las ideas comentadas, ambiente, participantes y vehículo 
de trasmisión. Así Martos y Guerrero (2011) indican que el ¿nge- 
nio tiene mucho que ver con esa articulación de la que venimos 
hablando entre el participante y sus artefactos, siendo así capaz de 
crear o adaptar el ambiente a sus propias preferencias y, por tanto, 
es capaz de plantear trayectos o caminos poco convencionales. Por 
ejemplo, es capaz de saltar o de hacer zapping entre un código o 
lenguaje y otro, de modo que es capaz de conectar la novela con 
la película o el cómic. Una clara muestra de ello, podemos encon- 
trarla en el fenómeno fan fiction y páginas web como «fanfiction»? 
donde internautas anónimos reescriben guiones de películas, finales 
diferentes para series o simplemente pequeñas historias relacionadas 
con el mundo fan que nos hacen trasladarnos a otros ambientes. 

Lo más significativo de los itinerarios de lectura, es que hace que 
personas de un entorno social homogéneo tiendan a compartir es- 
tilos de vida parecidos, se descubre la conformación mental y física 
con que se abordaron esas experiencias de lectura. Por ejemplo, en la 
escuela, se establecen habitualmente itinerarios que siguen una línea 
jerárquica, proporcionando escaso lugar a la imaginación y propo- 


2 https://www.fanfiction.net/ 
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niendo lecturas a través de recorridos pautados previamente, a través 
de un género, o una época, pero en contadas ocasiones, teniendo en 
cuenta los gustos y entorno del alumnado. 

Es por ello que si se solicita al alumnado que realice su propia 
red de lecturas, son las cuestiones académicas las que se reflejan ma- 
yormente en los itinerarios presentados, siguiendo en la mayor parte 
de los casos, el mismo patrón. Ciertamente, los mapas de lectura se 
parecen mucho a los mapas mentales de la geografía de la percepción, 
lo que se pone son las referencias que son realmente significativas. 

Los Nuevos estudios sobre literacidad (Barton y Hamilton, 2000) y 
las investigaciones sobre lectura basados en ellos destacan que la lectu- 
ra es una práctica social con sentido dentro de la comunidad, dentro 
de un contexto y no es sólo una competencia individual ni centrada 
exclusivamente en la escuela. 

Los eventos letrados son las actividades observables en las que la 
lectura y/o la escritura se desarrollan, pero en el trasfondo operan las 
prácticas surgidas de la comunidad que dan valor a la cultura escrita 
en su seno. Barton y Hamilton (2000) describen los eventos de literaci- 
dadcomo las actividades observables en las que la lectura y/o la escritura 
se desarrollan. Estas actividades siempre están insertas en contextos 
sociales y emergen de prácticas de literacidad que definen formas cul- 
turales para utilizar el lenguaje escrito. 

Sin embargo, las prácticas no solo se dan en estos eventos letrados, 
sino que se trata también de una cuestión intrínseca de los lectoescri- 
tores, es decir, no solo es importante la actividad sino todo lo que a 
ella rodea, incluyendo las características personales de los individuos, 
así como el ambiente que los rodea, todo aquello que puede verse, 
pero también los intangibles que aparecen de modo transversal en los 
procesos de lectura y escritura. 

La discrepancia aparece ante el grado y modo de interactuar de 
los individuos, puesto que estas prácticas se encuentran ligadas a la 
relación entre seres, esto es, se resaltan las actividades en sociedad en 
lugar de priorizar lecturas mentales, de modo individualizado con la 
única interacción de la lectura-individuo. 

Martos (2008), asegura al respecto que 


En el caso de la alfabetización básica propia de la escuela, las prácticas 
cobran sentido a partir del programa curricular y de los contenidos 
programáticos; de las decisiones tomadas en el interior de la institu- 
ción educativa y del peso del «canon» (por ejemplo, en la educación 
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literaria); las creencias, los valores, los conocimientos y las experiencias 
previas, tanto de docentes como de alumnos; los patrones de discur- 
so e interacción en el aula, así como las rutinas. Todo ello diverge o 
converge, según los casos y los contextos, con las prácticas propias del 
ambiente familiar o urbano en que el escolar se mueve, de ahí la im- 
portancia de registrar todas estas prácticas a través de unos mediadores 
privilegiados, los maestros en prácticas formativas y de, a continuación, 
extraer pautas y programas de co-alfabetización (Martos, 2008). 


Aprendemos entonces que es preciso contextualizar en ambien- 
tes sociales que rodean al individuo, cómo puede ser la escuela o la 
propia casa y comprender que existen directrices que no son fijas, lo 
que supone que tampoco pueden serlo las normas utilizadas para el 
seguimiento de los eventos letrados. 

Claro está, que hay que tener en cuenta que el alumnado debe 
estar inmerso en el contexto adecuado y contar con las competencias 
necesarias en este, tanto comunicativas, como sociales como cultu- 
rales. No es la misma técnica, no se utiliza el mismo vocabulario, ni 
se tienen los mismos cuidados de la ortografía o la gramática en un 
trabajo expositivo para el aula que un mensaje a través de WhatsApp 
con los compañeros de clase. 

Hay que tener en cuenta, de todos modos, que estos contextos no se 
encuentras aislados unos de otros, sino que interrelacionan e influyen unos 
en los otros y vienen influidos por las prácticas que ellos se realizan. Un 
erudito de la ortografía, no pondrá faltas en sus «sms» y probablemente 
construya palabras enteras, a pesar de que ello conlleve a mensajes mucho 
más largos en este tipo de mensajería instantánea. Mientras que una perso- 
na con baja cultura lingitística, cometerá las mismas faltas en un mensaje 
corto que en un texto académico (salvando las distancias que a mayor ex- 
tensión, mayor probabilidad de cometer errores). Añadir a esto, como bien 
expone Martos (2008), que «las prácticas de lectura y escritura pueden ser 
in-apropiadas en ciertos contextos familiares, es decir, fueras de contexto 
(por poner un ejemplo extremo, una chabola) o convertirse en apropiadas 
en el sentido literal de ser objetos de apropiación, por ejemplo, la lectura 
de cuentos en voz alta de los padres a los niños a la hora de dormir, etc.». 

La formación global de las personas, tanto niños como adultos, 
para poder ser sujetos integrados en la sociedad actual, en una socie- 
dad de la información donde priman los medios electrónicos, parte 
de una alfabetización global, es decir, resulta necesario formarse en to- 
dos los campos y utilizando todos los medios y herramientas posibles. 
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En el cuadro se puede observar la relación entre esas necesidades 
básicas y capacidades de buscar información de manera autónoma, 
junto con las herramientas necesarias para ello, una serie de organiza- 
dores gráficos que nos permiten estructurar la información en todos 
los aspectos según la demanda de la situación. No podemos olvidar, 
que esta idea es válida tanto para situaciones reales como virtuales, en 
todos los campos, no solo las letras, de hecho, los mapas de conceptos 
(Ausubel y Novak, 1963) se han popularizado como elementos bási- 
cos para la enseñanza de las ciencias. 

En todo caso, este nuevo marco comunicativo obliga, como ex- 
plica César Coll en su artículo «Lectura y alfabetismo en la sociedad de 
la información» (2005), a que la sociedad de la información presente 
nuevas necesidades, de forma que hay que añadir al alfabetismo ver- 
bal «de siempre» los alfabetismos visual, digital o informacional. 


2. TIPOLOGÍA DE ITINERARIOS 


Cuando hablamos de itinerarios, podemos encontrar infinidad de 
definiciones al respecto, cada una orientada al campo de estudio al 
que se aplica. Sin embargo, si nos centramos en itinerarios culturales, 
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las características propias de los criterios utilizados nos limitan las 
clasificaciones que se publican. El concepto se delimita en función 
de su realidad histórica y el medio que le rodea, como bien expone 
Hernández (2011): 


los intelectuales y técnicos al servicio de las propuestas que se pos- 
tulan como itinerarios culturales procedan a la recreación histórica y 
a la producción de mitos de continuidad para ajustar forzadamente 
dichos territorios a tales definiciones y criterios. 


Es así como se crean nuevos mitos que conllevan nuevas rutas 
culturales centradas principalmente en el ambiente que las rodea. 

Hernández (2011) elabora también una clasificación de los tipos 
de rutas que existen a su parecer. Es claro que es tan solo una de las 
posibles clasificaciones de este tipo de actividad, pero en la que se 
muestra gran variedad de rutas atendiendo a una realidad empírica. 


FIGURA 1. Clasificación de Rutas. Hernández (2011) 


Rutas SUBTIPOS 


Rutas del Patrimonio Etnológico 


Rutas del Patrimonio Histórico y/o arqueológico 


ESPECÍFICAS PATRIMONIALES =— 
Rutas del Patrimonio Natural 


Caminos Históricos e Itinerarios Culturales 


Literarias cinematográficas televisivas 


ESPECÍFICAS IMAGINADAS Personalidades históricas y personajes ficticios célebres 


Mágicas, esotéricas, míticas, legendarias 


GENÉRICAS O MIXTAS Mosaico de recursos (rutas y circuitos) 


Por otro lado, Arcila, López, y Fernández (2015) indican que in- 
dependientemente de la diversidad en la clasificación, «todas las rutas 
tratan de ajustarse a las demandas globales de autenticidad y singu- 
laridad de distintos sectores de turistas y a los segmentos de mercado 
que se imponen en el turismo cultural internacional». 

Pero el éxito de estas propuestas puede generar consecuencias 
que superan las estrictamente económicas: de un lado, pueden des- 
encadenar nuevas formas de cooperación entre administraciones y 
poblaciones vecinas y, de otro, pueden implantar nuevas imágenes 
territoriales, culturales e históricas que sustituyan o convivan con 
las tradicionales. 
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Además, en los últimos años han aparecido multitud de rutas tu- 
rístico-culturales, con un fin principalmente turístico, y dentro de 
esto, infinidad de temáticas. En relación con la literatura, podemos 
encontrar una ruta sobre «El Señor de los Anillos» en Nueva Zelanda, 
Harry Potter en Londres o algunas tan dispares como las rutas del te- 
rror en Toledo. Pero no sólo abundan estos temas, sino que podemos 
encontrar rutas sobre arte, en cualquiera de sus variantes, o por ejem- 
plo religiosas. Una clara muestra de estas últimas son las peregrinacio- 
nes a lugares de interés devocional como Santiago de Compostela en 
Galicia (España) o la Virgen de Fátima, en Fátima (Portugal). 

Arcila, López, y Fernández (2015) crean además una clara clasi- 
ficación en relación a la diversidad temática de las rutas que venimos 
comentando. 


FIGURA 2. Clasificación de Rutas. Arcilla, López y Fernández (2015) 
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Si hiciéramos una comparativa de la clasificación de las rutas que 
hace cada autor, se comprueba que de la Arcila, López y Fernández 
es menos general y determina más tipos de rutas. No obstante, la rea- 
lizada por Hernández nos muestra con mayor claridad los diferentes 
tipos de rutas dedicadas a la literatura, pues las separa de otro tipo de 
rutas culturales y dentro de estas también las clasifica. 


280 ESTÍBALIZ BARRIGA GALEANO 


3. CARTOGRAFÍAS LITERARIAS: ENTRE LO 
GEOLITERARIO Y LO CARTOGRÁFICO 


Una tentativa de instrumentar un Atlas Literario 2.0 es la que han 
propuesto desde el proyecto Aventuras Literarias, concebido como 
un proyecto que se vale de la geolocalización para relaciones textos de 
autores universales, como Dumas, Clarín o Mary Shelley, con ubica- 
ciones geográficas*. De forma más consistente, Juvan y Dokler (2015) 
había presentado la metodología de aplicar la geolocalización a los 
estudios de culturas literarios, en su caso de Eslovenia. 

Pérez Isasi (2018) traza en su estudio «Hacia un mapa digital de 
las relaciones literarias ibéricas (1870-1930): algunas reflexiones teó- 
ricas y metodológicas» una serie de consideraciones de tipo teórico 
y metodológico sobre la representación cartográfica y digital de las 
relaciones literarias intraibéricas. 

Compostela geoliteraria (https: //www.compostelageoliteraria.org/) 
es fruto del proyecto de investigación «La proyección del Lugar. 
Compostela en su imaginario geoliterario (1844-1926) Sistemas de 
Información Geográfica y Humanidades Espaciales», que pretende 
trabajar sobre la geografía literaria de la ciudad de Santiago de Com- 
postela. Ha partido de un corpus de textos literarios, pertenecientes 
en su mayor parte a la tradición de las estudiantinas (Cabo, 2017), 
para elaborar una serie de cartografías de acuerdo con una metodo- 
logía ad hoc. Se genera así una serie de cartografías ficcionales con 
apoyo en los textos seleccionados. 

Abundando en esta dirección, debemos a Santos Unamuno 
(2012) una reflexión de estos conceptos en torno a lo que sería lo 
geoliterario y lo cartográfico. Es decir, aplica las nociones derivadas 
de los trabajos de E. Moretti sobre literatura mundial (2000) y las 
modernas técnicas de geolocalización, en unos planteamientos que se 
pueden resumir así: 


Por nuestra parte, ante dicho panorama preterimos abogar por un 
comparatismo empeñado en el estudio de lo que podríamos denomi- 
nar «literatura sobre el mundo», con el doble significado que late bajo 
dicha preposición. Acerca del mundo porque de forma inevitable la 


2 http://unmundocultura.blogspot.com/2014/02/el-investigador-cultural-propo- 
ne-hoy_21.html*. XLnWTOgzbBU 
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literatura construye mundos posibles cuyas relaciones de accesibilidad 
con el mundo empírico son objeto de estudio por parte de los teóricos. 
En la fisicidad del mundo porque el espacio no es solo un a priori 
kantiano, sino una concretísima circunstancia humana, el territorio, 
el lugar, en cuya superficie (real e imaginada) se despliegan las prácti- 
cas literarias, tanto en su materialidad como en las proyecciones que 
los esrudiosos hacen de la misma. Coincidimos con Franco Moretti 
en su defensa de la naturaleza ortgebunden, «legata-al-luogo» de la 
literatura (1997: 7). Así, a partir de la doble vía trazada por el com- 
paratista italiano, la del estudio del espacio en la literatura y de la lite- 
ratura en el espacio (1997: 5), se despliegan una serie de posibilidades 
de análisis que no podemos abordar aquí en detalle pero que pueden 
formar parte de la atención prestada a la literatura sobre el mundo. 
Sin duda, el uso de mapas como herramientas heurísticas (tal como 
los emplea Morerri), especialmente en lo relativo al estudio del es- 
pacio en la literatura (la cartografía como sujero analítico), puede 
desdoblarse en la indagación acerca de los mapas como dispositivos 
textuales (literales o intraficcionales) presentes en las obras literarias 
(la cartografía como objeto de análisis). Todo un filón de estudios 


transita ya ese sendero de una geografía o cartografía literarias. Una- 
muno, E. S. (2012: 6-9). 


4. CONCLUSIONES 


Todas estas perspectivas conforman recursos universitarias de interés 
para la docencia, la investigación y/o la extensión universitarias (Cam- 
pos y Martos, 2014).. Sin embargo, debe quedar claro que el sentido de 
estas herramientas es distinto en cada caso. En el caso de las ciencias de 
la educación, el uso de las Visual Thinking Strategies (Sanz et al., 2016) 
han servido como apoyo a los procesos de enseñanza-aprendizaje, y tiene 
que ver, por ejemplo, con el uso creciente de textos multimodales, es 
decir, de textos que combinan elementos verbales, gráficos, etc. Así, en 
los ejemplos comentados de biografías lectoras (Granado y Puig, 2015), 
el sentido del gráfico es visualizar los nexos entre las lecturas practicadas 
entre los estudiantes a partir de diagramas de redes o de itinerarios. 

Habitualmente, a través de la lectura, no se logra un aprendizaje 
significativo de la literatura, pues la conceptualización de «leer por 
obligación» nos lleva a que nuestros estudiantes no aprecien la impor- 
tancia de este campo. A través de las rutas literarias, es posible la ad- 
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quisición de nuevos conocimientos, de modo interdisciplinar, no solo 
fomentando el hábito lector, sino adquiriendo una nueva concepción 
de nuestra historia literaria a través de la relación entre la literatura y 
el Patrimonio Cultural. Con esto conseguimos trasladar los espacios 
simbólicos de los libros a espacios físicos y alcanzables donde el lector 
puede sentirse identificado (Quiles y Martos: 2019). 

En cambio, en relación a los proyectos de geoliteratura, lo que 
hay es una elaboración sobre los conceptos que afectan a las relaciones 
entre literatura y espacio, y, a su vez, con las herramientas de SIG. 
Por tanto, es una intención más heurística y de trazar mapas de co- 
nexiones a diversos niveles, entre datos y relatos, y su intermediación 
a través de aplicaciones y bases de datos de un gran potencial en el 
manejo de las informaciones. 

En este sentido, es posible utilizar la geolocalización para eventos 
literarios en la escuela. La actividad de geocaching se ha establecido en 
nuestra sociedad como una práctica, a priori, puramente deportiva, 
sin tener en cuenta los beneficios que trabajando desde las escuelas 
y desde áreas como la literatura puedan obtenerse. Si además, apli- 
camos las rutas literarias al geocaching vamos a poder descubrir y 
trabajar el entorno que nos rodea desde una perspectiva diferente y 
mucho más didáctica. 
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DIDACTICA.DE LA LENGUA Y LA 
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Resumen: La irrupción de las Tecnologías de la Información y la 
Comunicación (TIC) en la sociedad actual ha sido tan poderosa que 
su gran calado ha repercutido en las maneras de enseñar y de apren- 
der, en los alumnos y en los profesores, y en el propio sistema educa- 
tivo actual. En este sentido, el empleo de las TIC durante el desarrollo 
de la asignatura de Lengua y Literatura se corresponde actualmente 
con una de las estrategias más empleadas en cuanto a la integración de 
las TIC en el proceso de enseñanza y aprendizaje. Son numerosos los 
estudios que resaltan las ventajas que las TIC poseen en el desarrollo 
óptimo de las competencias relacionadas con la lectura y la escritura. 
El objetivo de este trabajo es analizar las publicaciones que se han 
realizado desde el 2010 hasta el 2018 sobre la presencia de las TIC en 
la enseñanza y aprendizaje de la lengua en la educación formal. Para 
ello se llevó a cabo una búsqueda sistemática en las bases de datos: 
Dialnet, Proquest Psychology, Psicodoc, ERIC, SCOPUS y Psycinfo. 
Como principales resultados destaca el hecho de que la Didáctica de 
la Lengua y la Literatura ha encontrado en las TIC nuevas formas de 
transmisión, canalización y representación, y formas más interactivas 
de comunicación y elaboración del conocimiento. De tal manera, los 
recursos más empleados se corresponden con plataformas virtuales, 
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aplicaciones educativas, actividades multimedia, wikis, plataformas 
de enseñanza virtual como Moodle y Blackboard, recursos didácticos 
en línea, o incluso redes sociales y aplicaciones móviles. 


Palabras clave: TIC; Didáctica de la Lengua; enseñanza; aprendi- 
zaje. 


Abstract: The emergence of Information and Communication 
Technologies (ICT) in today's society has been so powerful that its 
great impact has affected the ways of teaching and learning, students 
and teachers, and the system itself current educational In this sense, 
the use of ICT' during the development of the subject of Language 
and Literature currently corresponds to one of the most used strate- 
gies regarding the integration of ICT in the teaching and learning 
process. There are numerous studies that highlight the advantages 
that ICTs have in the optimal development of skills related to reading 
and writing. The objective of this communication is to analyze the 
publications that have been made from 2010 to 2018 on the presence 
of ICT in the teaching and learning of language in formal education. 
For which a systematic search was carried out in the databases: Dial- 
net, Proquest Psychology, Psicodoc, ERIC, SCOPUS and Psycinfo. 
The main results are the fact that the Didactics of Language and Lite- 
rature have found in ICT new forms of transmission, channeling and 
representation, and more interactive forms of communication and 
knowledge development. Thus, the resources most used correspond 
to virtual platforms, educational applications, multimedia activities, 
wikis, virtual teaching platforms such as Moodle and Blackboard, 
online teaching resources, or even social networks and mobile appli- 
cations. 


Keywords: ICT; Language Teaching; teaching; learning. 


1. INTRODUCCIÓN 


La irrupción de las Tecnologías de la Información y la Comuni- 
cación (TIC) y junto con ellas internet en la sociedad actual ha sido 
tan poderosa que su gran calado ha repercutido también en el sistema 
educativo (Portugal y Burgos, 2014). Y no solamente en el mismo, 
sino también en las maneras de enseñar y de aprender, en los alumnos 
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y en los profesores, y en el propio sistema educativo actual (González, 
2012; Ibáñez, Jordano de la Torre, y Vermeulen, 2016): o lo que es 
lo mismo, en una modificación sustancial de las didácticas, las cuales 
no pueden ni deben quedar al margen de los cambios que ocurren en 
la sociedad. 

En definitiva, estos grandes cambios se han trasladado de una 
tipología de enseñanza basada en la relación jerarquizada profesor/ 
tutor en el que el primero es un mero transmisor de conocimientos y 
el segundo un mero receptor, hacia una enseñanza que posee un gran 
carácter colaborativo entre ambos, donde el protagonismo reside en el 
almunado, y con la finalidad de que con la misma se llegue a adaptar- 
se a los intereses y aspiraciones de los que Prensky (2005) denominó 
nativos digitales, es decir, los estudiantes del actual sistema educativo, 
nacidos en una época totalmente tecnológica, sumergidos en su uso y 
conocedores pleno de las TIC. 

Frente a ellos, están los denominados inmigrantes digitales, que se 
corresponden, en este caso, con el profesorado. Aunque quizá sea más 
adecuado hablar de tipos de usuarios mucho más actuales, que no 
atienden a categorizaciones basadas en criterios inherentes a la pro- 
pia persona (como en el caso anterior), sino que creemos que es más 
idóneo hablar de residentes y visitantes digitales (White y Le Cornu, 
2011), para referirnos a los tipos de usuarios. 

Debido a estas enormes modificaciones a las que venimos hacien- 
do alusión, su influencia ha sido plasmada incluso a nivel legislativo. 
En concreto, en el ámbito educativo se recoge la necesaria presencia 
de las mismas, concretamente a través de una de las ocho competen- 
cias que establece la LOMCE (2013) denominándola: Competencia 
para el tratamiento de la información y competencia digital. 

El hecho de que a nivel legislativo se reconozca el desarrollo de 
esta competencia es además de importante muy significativo, sin em- 
bargo, no hemos de quedarnos únicamente en la idea que restringe la 
presencia de las “TIC en los procesos de enseñanza y aprendizaje a su 
mera presencia física, ni a la mera digitalización de los contenidos, tal 
y como demuestra en su investigación Marínez (2015). 

Sino que más bien, las mismas deben ser entendidas como pro- 
ductoras de una multialfabetización de carácter global y múltiple, 
que promueva una alfabetización informacional organizada en torno 
a cuatro grandes dimensiones de competencias, relacionadas en este 
caso con la IT'C Literacy (referida al manejo técnico de las TIC), la 
Internet Literacy (relacionada con la conectividad, la navegación y la 
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seguridad a través de internet), la Media Literacy (relacionada con la 
capacidad de análisis) y la Information Literacy (que supone el punto 
final de las competencias informaciones, y engloba tanto al acceso, 
como el uso, la compresión y el análisis de la información) (Ferrari, 
Puni, y Bre ko, 2012). En palabras de Del Moral y Rey (2015) esta 
inclusión, que no integración, de las TIC en la educación debe reali- 
zarse garantizando la transversalidad de las mismas. 

Así, desde un punto de vista histórico, con el surgimiento de la 
web 2.0 el abanico de posibilidades de carácter educativo han au- 
mentado, entre otras con la creación de distintas herramientas como 
los blogs, los wikis, las folesonomías y, sobre todo, las redes sociales 
(Arrarte, 2011). 

González (2012) resume y enumera una serie de ventajas que las 
TIC aportan a los procesos de enseñanza y aprendizaje de manera ge- 
neral, los cuales están relacionados con el aumento de la motivación 
y la participación en las tareas por parte del alumnado. El cambio 
de formato de las actividades, así como el cambio del medio en que 
se desarrollan; su posibilidad de ser aplicadas en distintos niveles o 
materias; el enorme acceso a la información que permite, la interdis- 
ciplinariedad; la diversidad en cuanto a la tipología de contenidos y 
actividades que se ofrecen; el tipo de agrupamiento tanto individual, 
como grupal que permiten. O su posibilidad de ser empleadas junto 
con otras estrategias metodológicas más «tradicionales». 

Sin embargo, todo este listado de ventajas no hace de la inclusión 
de las TIC en el aula algo exento de inconvenientes o dificultades, re- 
lacionadas con aspectos de distintas índole: Desde el no tener acceso a 
estos recursos por motivos económicos, también denominada brecha 
económica o el no disponer de una adecuada tecnología (sobre todo 
de cara al acceso a la red), hasta otros motivos, los cuales en este caso, 
están más enfocados a la consideración de las mismas por parte del 
alumnado con un carácter puramente lúdico y no pedagógico. 

Dentro de estas últimas, podemos encontrar la dificultad para 
controlar el desarrollo de estas por el alumnado, o la pérdida de tiem- 
po o inversión del mismo en fines no educativos. Por último, un 
tercer bloque de inconvenientes están relacionados en este caso con 
los propios recursos, los cuales hacen alusión a la escasa fiabilidad de 
determinadas páginas, o la disponibilidad solamente temporal de las 
mismas (González, 2012). 

No obstante, todos estos inconvenientes tienen numerosas solu- 
ciones, las cuales parten de la comprobación previa de los materiales 
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a utilizar, con preocupación hacia su finalidad, dar Órdenes concretas 
al alumnado sobre las acciones y tiempos que deben realizar, o tener 
disponible alguna alternativa en caso de que algún aspecto técnico 
no funcione. Así como tener en cuenta que el recurso utilizado tenga 
identificada la autoría, o en su defecto mostrar de dónde procede la 
información que contiene, en este caso mediante citas bibliográficas. 

Además, el contenido debe ser adecuado a los destinatarios, fiable, 
actual, de fácil acceso, sin errores de ortografía y completo. Además es 
aconsejable que la organización y presentación de los contenidos sea 
visualmente atractiva, así como el hecho de que permita al alumnado 
que la utiliza su interacción en cuanto a los contenidos y que no sea 
solamente de consulta (Martínez Ezquerro, 2016). 

La Didáctica de la Lengua y la Literatura, no solamente está en- 
focada su enseñanza y aprendizaje, sino que además engloba el desa- 
rrollo, secuenciación, organización y elaboración de todas aquellas 
actividades, contenidos y objetivos que la integran (Mendoza, López 
y Martos, 1996). El área posee como finalidad última dotar al alum- 
nado de una formación lingúística de carácter significativa y contex- 
tualizada (Valero y Fernández, 2000), formación considerada en la 
actualidad como un medio de cara a la consecución de la expresión 
y el empoderamiento para la comprensión de la realidad y el apren- 
dizaje durante toda la vida (Blanch Marcos de León, Betancort, 6Z 
Martínez-Avidad, 2016). 

En este sentido, el empleo de las TIC durante el desarrollo de la 
asignatura de Lengua y Literatura se corresponde actualmente con 
una de las estrategias más empleadas en cuanto a la integración de las 
TIC en el proceso de enseñanza y aprendizaje dentro del denominado 
Marco Común Europeo (Aparisi, García, y Bosch, 2016). 

Al respecto, son numerosos los estudios que resaltan las ventajas 
que las TIC poseen en el desarrollo óptimo de las competencias rela- 
cionadas con la lectura y la escritura (Álvarez, García, y Qués, 2010; 
Martínez, 2006; Reale, 2008). Así como también para la enseñanza 
y el aprendizaje de nuestra lengua, como lengua materna, segunda y 
extranjera (Palmer y Campos, 2019). 

Al hilo de la idea sobre del aprendizaje 2.0, tomando como refe- 
rencia a Johnson (2001) y a Lundvall (2002), existen diversas tipolo- 
gías del mismo, las cuales se corresponden con el aprender haciendo 
(learning-by-doing) en el que encontramos como ejemplo diversas 
actividades relacionadas tanto con la lectura como la escritura de ma- 
nera simultánea disponibles en internet; el aprender interactuando 
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(learnig-byinteracting) mediante por ejemplo el intercambio de opi- 
niones a través del uso de distintas plataformas; el aprender buscan- 
do (learning-by-searching) como puede ser a traves de la consulta de 
distintos diccionarios o web de consulta; y, el aprender compartiendo 
(learning-by-sharing) ya sea información, conocimientos... a través 
de la gran variedad de herramientas existentes para ello, siendo una 
posibilidad que la web 2.0 nos ha ofrecido. 


2. OBJETIVOS 


El objetivo de este trabajo es analizar las publicaciones que se han 
realizado desde el 2010 hasta el 2018 sobre la presencia de las TIC en 
la enseñanza y aprendizaje de la lengua en la educación formal, cuáles 
han sido sus beneficios y a qué conclusiones y propuestas de mejora 
han conducido. 


3. METODOLOGÍA 


Para la búsqueda de la información se han utilizado las siguientes 
bases de datos: Dialnet, Proquest Psychology, Psicodoc, ERIC, SCO- 
PUS y Psycinfo. Utilizando como descriptores: «lengua» and «TIC». 

Se escogieron en primer lugar las investigaciones que estuvieran 
disponibles en texto completo, su idioma de publicación fuese inglés 
o español, y su fecha de publicación estuviera comprendida entre los 
años 2010 y 2018. 

No se escogieron aquellas investigaciones que estaban enfocadas 
a la formación docente, ni al empleo de las TIC en la didáctica de 
las lenguas extranjeras. Solamente se escogieron aquellas investiga- 
ciones en las que las TIC eran empleadas en la didáctica de la lengua 
y la literatura en la enseñanza formal, como primaria, secundaria, 
bachillerato e incluso la Educación Superior. 


4. RESULTADOS 


Dentro de los recursos encontrados, podemos identificar ejerci- 
cios interactivos disponibles en páginas web elaboradas por distintas 
editoriales; otro recurso son las actividades de revisión, con la finali- 
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dad de que el alumnado sea quien corrija aquello que no está bien; 
o incluso las denominadas Webquest, en las que mediante grupos de 
trabajo el alumnado debe responder a las cuestiones planteadas previa 
investigación sobre las mismas en internet. 

Sin embargo, estudios recientes van más allá de la utilización de 
estas herramientas, incluyendo dentro de estos recursos las redes so- 
ciales como facebook o youtube con la finalidad de trabajar la compe- 
tencia comunicativa escrita, mediante un tipo de aprendizaje coope- 
rativo (Álvarez y Beltrán, 2015). 

Estudios como el realizado por Martínez Ezquerro (2016) mani- 
fiesta estar a favor del empleo de las TIC en contextos lingiiístico-lite- 
rarios a través del aprendizaje por descubrimiento, con la finalidad de 
que sea el propio alumnado quien investigue, encuentre y elabore sus 
propios recursos, a partir de la indagación inicial y la reflexión final 
de manera conjunta. Como resultado de esta experiencia, destaca el 
hecho de la existencia de múltiples recursos, que en este caso obede- 
cen a páginas web, bibliotecas digitales, monográficos de autores... 

Por otra parte, en el caso del desarrollo de la competencia literaria 
Aparici et al. (2016) emplearon como recurso la elaboración de una 
revista literaria digital. En este caso, el grupo clase fue el encargado de 
buscar el material, organizarlo, y publicarlo. Esta experiencia estuvo 
compuesta por las fases relativas a la documentación, lectura, monta- 
je, exposición y presentación del recurso propiamente dicho. 

Hemos de mencionar también otros trabajos, como el elaborado 
por Reale (2008) a través de la utilización de blogs, o Álvarez (2012) 
quien pretende abordar tanto las competencias en la lectura, como 
las competencias en la escritura, a través de moodle y de facebook y de 
web especializadas en la enseñanza de la gramática (Quiles, Martínez 
y Palmer, 2018: 92-106). 

Por otro lado, Ledesma y Álvarez (2014) analizan distintas ex- 
periencias innovadoras en cuanto al tratamiento de la Lengua y la 
Literatura procedentes del portal Educ.ar, el portal Internet en el aula, 
del blog de educOcontic y de Eduteka.org. Llegan a la conclusión de que 
el empleo de las TIC se ha utilizado ante situaciones relacionadas con 
el desarrollo y explicación de los contenidos, de cara a la realización 
de ejercicios o tareas, e incluso como herramienta de innovación. Los 
autores concluyen que el uso de todos estos recursos a través de las 
TIC se está dando de manera simultánea, por lo que afirman que en 
la actualidad en este ámbito conviven distintas maneras de inclusión 
de las TIC en el mismo. 


292 NIEVES GUTIÉRREZ ÁNGEL 


Sin embargo, también existen experiencias prácticas que se han 
realizado con otro tipo de herramientas, por ejemplo los videoblog 
(Blanch Marcos de León et al, 2016) mediante el que se trabaja la 
competencia comunicativa a nivel general con alumnado de la ESO o 
los propios blogs (González, 2012). 

También hemos de destacar aquellas investigaciones que en este 
caso emplean el teléfono móvil como recurso para trabajar la comu- 
nicación escrita, como es el caso de Cespón (2016), muy en la lí- 
nea de los estudios realizados por Wood et al (2013; 2014), Crystal 
(2008) Plester et al (2008), Lyddy et al (2013) y Thurlow y Brown 
(2003). 

Aunque también hemos de destacar la utilización de aplicacio- 
nes, que aunque creadas para otro fin, se han empleado como recur- 
so didáctico, en este caso, la aplicación móvil WhatsApp, a través 
de sus diversos canales: fotos, vídeos, notas de voz o textos (Payá, 
2014). 


5. CONCLUSIONES 


Parece claro que el potencial de carácter educativo que poseen 
las TIC reside en el tipo de utilización que de ellas se haga (Mar- 
tínez Ezquerro, 2016). En este sentido, la Didáctica de la Lengua 
y la Literatura ha encontrado en las TIC nuevas formas de trans- 
misión y canalización de representación, y formas más interactivas 
de comunicación y elaboración del conocimiento (Blanch Marcos 
de León et al, 2016). No es difícil encontrar en internet distintos 
recursos digitales destinados a la asignatura de Lengua Castellana 
y Literatura tanto de Primaria como de Secundaria y Bachillerato 
(Gonález, 2012). 

Este hecho se encuentra en total evolución, es decir, hemos 
ido comprobando con el paso de los años, cómo en la Didáctica 
de la Lengua y la Literatura el formato papel ha ido dejando paso 
a unos formatos digitales, entre ellos distintos formatos web, pla- 
taformas... Pero a su vez, estamos siendo testigo de cómo esas he- 
rramientas están siendo sustituidas por el desarrollo de las mismas 
para su utilización en dispositivos móviles o incluso la creación 
de app destinadas a la creación de blibotecas virtuales, gestores 
bibliográficos, diccionarios en línea, webconferencias... (Ibáñez 
et al., 2016). 
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PERSONAJES TRANS EN LA 
TRADICIÓN POPULAR CASTELLANA: 
INTRODUCIENDO EL ARCOIRIS 
EN ELAULA 


Guillermo Soler Quílez 
Universitat d'Alacant 


Resumen: A finales del siglo pasado, tomando como punto de 
partida la teoría queer aparece un nuevo modelo de pedagogía que 
defiende la necesidad de renovar la escuela en todos los sentidos: des- 
de la estructuración curricular hasta la práctica diaria de las clases. 
En cuanto a las clases de Lengua y Literatura, la pedagogía queer pro- 
mueve el uso de textos que se alejen de la representación maniquea, 
patriarcal, normativa, heterosexual y cisgénero. Algunos de los textos 
que pueden servir de modelo de ruptura se encuentran en la cuentís- 
tica popular castellana. El cuento «Juan de Dios» y el titulado «Ori- 
cuerno» presentan un personaje protagonista cuyo género varía a lo 
largo de la historia. En definitiva, se trata de mostrar las posibilidades 
pedagógicas queer de un cuento popular castellano. 


Palabras clave. pedagogía queer; LGTBQ; lengua y literatura; 
cuentística española; diversidad. 


Abstract: Towards the end of the last century, and parting from 
the new perspective of the queer theory a new model of pedagogy 
appears that defends the need to renew the school in all senses: from 
the curricular structure to the daily practice. As for Language and 
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Literature classes, the queer pedagogy promotes the use of texts that 
move away from patriarchal, normative, heterosexual and cisgender 
representation. Some of the texts that serve as a model of rupture are 
found in some of the popular Spanish short tales. The tales «Juan 
de Dios» and «Oricuerno» present a protagonist whose gender varies 
throughout his/her life. In short, it is about showing the queer peda- 
gogical possibilities of a Spanish folktale. 


Keywords. Queer pedagogy; GLIBQ; language and literature; 
spanish folktale; diversity. 


And I said who / Who do you think you are? /Who do you think you are? 
Pm telling the truth now / Were all born naked / And the rest is drag 
(Born Naked, RuPaul) 


Vestirse de hombre, vestirse de mujer... el género se concibe li- 
gado a la praxis vital, a sus manifestaciones cotidianas enlazadas a 
una especie de mímesis sobre una práctica o conducta que viene de- 
limitada por unos parámetros sociales asociados a una determinada 
cultura que marca unas pautas para los varones diferenciándolos de 
las hembras. En este sentido Judith Butler (2007) entiende la perfor- 
matividad del género en tanto que constructo cultural, patrón que se 
repite y se imita de manera fácil y sencilla: el rosa y el azul, el género 
como constructo por el cual nos vestimos de hombre o de mujer. Un 
planteamiento que se aleja de la visión esencialista que nace especial- 
mente a partir del siglo XIX que clasifica y determina las acciones, 
las actitudes, las sexualidades: quien nace con unos rasgos biológicos 
asociados a mujer debe comportarse de una determinada manera e 
incluso vestirse con unas ropas específicas, incluso unos colores con- 
cretos. Esta propuesta pretende mostrar modelos de personajes feme- 
ninos pertenecientes a la cuentística tradicional española que se alejan 
de esta conducta normativa, pues son mujeres que se visten y actúan 
como hombres. Personajes femeninos trans que permiten llevar a las 
aulas una ficción diversa en las cuestiones de género con el fin de 
construir una escuela más inclusiva dentro de los parámetros de la 
pedagogía queer. 

Junto a Butler, Teresa de Lauretis (1991), Eve Kosofsky Sedwigck 
(1998) desarrollan una nueva ola del feminismo, el postfeminismo, 
que cuestiona las convenciones del género, especialmente, la noción 
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o idea de mujer, junto a las propuestas de Lacan o Derrida y, espe- 


cialmente, de Foucault surge una nueva teoría: la Queer theory. En 
palabras de Kubissa (2014): 


Para Butler el feminismo ya no puede seguir siendo una perspectiva 
ni única ni prioritaria desde el punto de vista teórico y político, sino 
que ha de alisarse con las causas de los transexuales e intersexuales, 
gays y lesbianas anti-esencialistas: con todas las formas de sexualidad 
alternativas. De este modo, el feminismo deviene por deconstrucción 
también en otra cosa, en una suerte de postfeminismo que se articula 
como teoría y política queer (p. 151). 


Se trata de un campo teórico asistemático, que se articula sobre 
las relaciones de género, sexo y deseo, siempre en contraposición con 
el discurso (hetero)normativo: entendido como la asunción de que 
la mayoría de la gente es heterosexual y esta identidad sexual es per- 
cibida como superior (Day, 2000). A pesar de los diferentes plantea- 
mientos que produce esta teoría en constante cuestionamiento de su 
propio discurso se podría establecer lugares comunes que la sustentan 
como la resistencia a la categorización de las personas; el desafío hacia 
el esencialismo en la construcción de la identidad; el cuestionamiento 
de los binarismos como homo/hetero, masculino/femenino... la de- 
mostración de la perspectiva contextual, basada en la geografía, la his- 
toria o la cultura; finalmente, el escrutinio de las relaciones de poder 
que dependen de ciertas premisas, categorías, identidades, etc. (Bar- 
ker y Scheeley, 2017). Entendida como una (anti)disciplina, la teoría 
queer supone una mirada crítica dirigida hacia los textos literarios, fíl- 
micos, musicales, políticos, psicológicos... sobre lo abyecto, lo camp, 
sobre otros deseos u otras identidades más allá de la normatividad 
(Preciado, 2002). Una teoría en perpetua lucha contra aquello que sea 
considerado como normal: incluyendo no solo prácticas heterosexua- 
les sino también aquellas gais y lésbicas asumidas como normales. 
Queer opuesto a normal siempre, en otras palabras «normalizing the 
queer would be, after all, its sad finish» (Butler, 1994, p. 21). 

Partiendo de esta nueva teoría, en 1995, Debora P. Britzman se 
pregunta: «what if gay and lesbian theories were understood as offe- 
ring a way to rethink the very grounds of knowledge and pedagogy 
in education?» (p.151). Está emergiendo un nuevo modelo de en- 
señanza: la pedagogía queer que pretende renovar todo el discurso 
educativo, desde un cambio curricular, por tanto, estructural, hasta la 
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práctica diaria de las clases, haciendo especial incidencia en las lectu- 
ras que se realizan en los colegios. Ya Britzmann señala la necesidad de 
ofrecer nuevos modelos literarios con el fin de permitir al alumnado 
descubrir una realidad más diversa en lo sexual y en el género de la 
que está acostumbrado. En las últimas décadas, han surgido propues- 
tas en las que se planteaba esta renovación del canon de lecturas (hete- 
ro)normativas, con lecturas tanto de álbumes infantiles para el aula de 
Infantil o Primaria, así como lecturas juveniles para el de Secundaria 
siempre en el ámbito anglosajón, entre otras propuestas destacan las 
de Lipkin, 2002, Schall y Kauffmann, 2003 o Souto-Maninng y Her- 
mann-Wilmarth, 2008. En el panorama académico español, la peda- 
gogía queer todavía se encuentra en ciernes, mas con la intención de 
renovar ese canon de lectura, se plantean los dos cuentos de tradición 
popular castellana que muestran a un personaje protagonista trans. 


Entonces Carlos le dijo la verdad. Le dijo que no era hombre, sino 
mujer. Y la novia le dijo: 

—_Pues, mira, no te dé pena, que no vamos a decir nada y vamos a 
seguir lo mismo que si fueras hombre. 

Así estuvieron viviendo muchos años 

(s:.) 

Y se desnudó, y el bicho, que era el oricuerno, le hizo una cruz con 
el cuerno sobre el empeine y al momento la moza se volvió hombre. 


(Rodríguez Almodovar, 2009, pp. 356-357) 


En el «oricuerno» y «Juan de Dios» las protagonistas cambian su 
género en el devenir del relato. Cuentos populares castellanos recogi- 
dos, entre otros, por Antonio Rodríguez Almodóvar en sus Cuentos 
al amor de la lumbre (2009), que se pueden encontrar en cualquier 
biblioteca escolar y que pueden servir como propuestas de lecturas 
queer. En el «oricuerno» dos mujeres casadas vivieron juntas muchos 
años, hasta que la que vive como un hombre, Carlos, sufrirá una má- 
gica transformación que lo vuelve hombre con la ayuda del oricuerno. 
Cuentos que se transmitían de manera oral, de generación en gene- 
ración muestran una realidad diversa en cuestiones de género o de 
diversidad afectiva, previas al etiquetado occidental y decimonónico, 
una concepción menos esencialista, más performativa, en un sentido 
butleriano: la recién casada afirma «Pues, mira, no te dé pena, que no 
vamos a decir nada y vamos a seguir lo mismo que si fueras hombre» 
(p. 356), entendiendo, mostrando, construyendo, en definitiva, un 
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planteamiento en el que ser hombre o ser mujer, supone un cons- 
tructo social, más que en una realidad en sí misma. Butler y Foucault 
coinciden: la sexualidad es definida por el género propio y por aquel 
que te atrae y es percibida por el resto de la gente en función a tu 
apariencia. Carlos no es percibido como un varón por la mayoría y 
por eso necesita de la ayuda de un ser mágico: el oricuerno que llega 
para producir una reasignación de sexo, para otorgarle a Carlos un 
falo que le permita a la moza volverse hombre. Un deus ex machina 
que reconduce, acerca y corrige los patrones que se alejan de los pará- 
metros establecidos. 

El oricuerno salva a Carlos de la peligrosa voz del pueblo, de los 
vecinos, acecha, sospecha y, por tanto, normativiza. Para ejercerse el 
control sobre la sexualidad y el género aparece la figura paterna de 
la hija, el padre de la joven establece los límites, diseña una serie de 
pruebas, de carácter social, cultura, para determinar el género de Car- 
los, visualizando, evidenciando esos hilos que tejen las estructuras del 
poder: si se siente en la silla alta no habrá duda alguna de que se trata 
de un varón. Este ejemplo como otros que se producen en diferentes 
versiones responde a parámetros sociales en los que Carlos no vacila. 
Ante estos planteamientos, el padre recurre a la desnudez, la biología 
como elemento determinante y regulador. De ahí la necesidad de un 
ser mitológico el oricuerno, un ser mágico otorgador de falos, pues es 
capaz de volver hombre a la moza, quedando salvada. Este elemento 
regulador de la norma y del patriarcado aparece con diferentes for- 
mas, en Asturias se trata de una corza; en las versiones portuguesas 
será Dios o San Pedro. En Méjico, un toro se convierte en vaca al 
producir el cambio de sexo en el protagonista, algo similar ocurre en 
el Mahabharata en la que un ser mágico denominado Yaksha cambia 
su género con el del protagonista. Junto a este ser mágico de origen 
oriental, aparecen en las versiones más alejadas al ámbito occiden- 
tal, serpientes, caballos, duendes u ogros... incluso el contacto con el 
agua a través de fuentes, ríos o el mar puede hacer efectivo ese cambio 
de sexo, como ya ocurrirá con el manga y anime japonés Ramma 7, 
en el que su protagonista recibe una maldición que le condena a cam- 
biar de género cuando toca el agua. 

Este cuento también fue recogido a por Aureliano Espinosa 
(2009) en cuyo estudio pormenorizado del folklore español señala 
el «cambio de sexo» como el tipo 514 dentro de la clasificación que 
establece Thompson y que aparece de manera continuada a lo largo 
del mundo, en todos los continentes, con múltiples variantes y giros 
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narrativos. En sendas obras aparecen también otros ejemplos aun- 
que presenten diferentes títulos: «la ahijada de San Pedro» o «Juan de 
Dios». El romancero español también recoge historias similares como 
la «Doncella guerrera» o romances cultos en los que Bradamanta de 
Orlando furioso es una auténtica mujer soldado, romances de ciegos 
como Vengadora en traje de varón, Vengadora de su honra que se hace 
bandolero. Pliegos como Doña Josefa Ramírez, Doña Victoria Acevedo 
y Casamiento entre dos damas, versionando de nuevo al oricuerno. 
Más allá de las versiones populares castellanas, los hermanos Grimm 
aportan su propia versión con «Los doce cazadores» o Afanásiev y su 
«Vasilisa Popovna». 

El «oricuerno» muestra a una joven que huyendo tras haber ven- 
gado la muerte de su pareja, con ayuda de unos pastores cambia su 
aspecto físico e incluso su nombre. Según la clasificación de Biguri 
(1991) partiendo de los planteamientos de Lo Nigro y Delpech, co- 
rrespondería en cierto modo con el tercer modelo de travestismos 
y muchachas. Ese personaje que ha nacido hembra, decide adoptar 
la apariencia de un varón, saltarse esta convención, transgredir los 
límites, devenir en trans requiere de una justificación en el relato, 
por ello según las versiones, debe huir del monstruo o diablo que es 
su marido, o como ocurre en el oricuerno la misma justicia que la 
persigue tras haber dado muerte ella a quien mató a su enamorado. 
Si normalmente esta es ayudada por un caballo, en esta ocasión el ser 
mágico de tres astas denominado Oricuerno se encarga de realizar la 
reasignación de sexo. 

El primero de los grupos queda definido por Biguri (1991) como 
aquellas chicas que se disfrazan de hombre para servir de ayuda en 
las tareas a los familiares varones. Sin embargo, la consideración de 
disfraz queda relegada a tiempos pasados, hoy se entienden como per- 
sonajes que no acatan el sistema binario y por tanto pueden ser reco- 
nocidos como trans (transgénero o bigénero o género no conforme). 
A este grupo quedan las dos versiones del mismo cuento recogidas 
respectivamente por Espinosa y Rodríguez Almodóvar con títulos di- 
ferentes: «la ahijada de San Pedro» y «Juan de Dios». Espinosa tras 
analizar las diversas versiones que ha recogido en su laboriosa tarea, 
resume los elementos básicos de esta historia: familia numerosa y po- 
bre cuya hija será apadrinada por algún santo poderoso o viejo des- 
conocido, quien le aconsejará que cambie su género y acuda de tal 
guisa al palacio. La joven, transformada ya en caballero, es aceptada 
en la corte como varón donde se convertirá en objeto de deseo de la 
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reina. Tras rechazarla, la reina como venganza acusa al caballero de 
haberse propasado con ella. La condena a muerte parece inevitable, 
pero se salva si supera unas pruebas: separar el grano, encontrar un 
anillo perdido y salvar a una pariente del rey: hija o hermana muda. 
A diferencia de los otros modelos, estas pruebas no pretenden poner a 
prueba su género, porque se trata de un caballero ante todo el mundo. 
Ayudada por el mismo padrino del principio, cumple con sus trabajos 
y al final, en la horca, la muda habla y dice la verdad. Las consecuen- 
cias son nefastas para la reina pues muere y el rey se casa con la joven 
caballero. También cuentan otras versiones que la joven se casa con 
el diablo del que debe huir vestida de hombre (con lo que pasa al 
siguiente grupo); también puede acabar casándose con el ayudante o 
consejero. El travestismo en estas historias supone un reconocimiento 
social, le permite viajar, convertirse en caballero y servir en la corte. 
Posiblemente su condición andrógina será la causa de su éxito tanto 
amoroso tanto ante los ojos de la reina como ante los del rey. Unién- 
dose en matrimonio con el rey, este personaje transgénero se convierte 
en una reina consorte, sin duda el punto más alto de la escala social 
medieval, quizás por eso mismo. 

En el segundo modelo, la joven va a la guerra bien porque no 
hay más varones en la familia, bien para no dejar a la familia sin 
el único hijo varón; en sus múltiples versiones, las diversas pruebas 
para determinar el género del personaje suponen una constante. Un 
modelo antiguo, común que se recoge en toda la franja del Medite- 
rráneo, en castellano la «doncella guerrera» es el romance que mejor 
lo ejemplifica, en América y cuenta también en China con su versión 
más conocida en el mundo entero gracias a la factoría Disney: Mulán. 
La primera princesa que se transforma en guerrero para evitar que su 
padre vaya a la guerra y salvar el honor de su familia. Esta continuidad 
a lo largo del mundo, recoge la necesidad por parte de los cuentos de 
mostrar una realidad más diversa en cuestiones de género así como 
en cuestiones afectivas. A pesar de que Mulán representa la primera 
y única (de momento) princesa trans Disney de acuerdo con Junne 
Cummins: «The Disney corporation, for example, has yet to make an 
animated film with gay romantic partners for fear of losing Money to 
boycotting red-state (so-called) traditionalists» (2015, p. 403). 

Muchos de los países occidentales han avanzando en materia de 
derechos LGT'B en todo el mundo; sin embargo, estos cambios legis- 
lativos no han ido parejos a un cambio de perspectiva en el ámbito 
educativo que permita favorecer un cambio actitudinal que permita 
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mejorar la percepción de la diversidad afectivo-sexual y de género. Por 
ello, parece más necesaria que nunca la renovación del discurso de la 
escuela, especialmente en las prácticas cotidianas y diarias, para ello 
se sugiere, se propone, casi se exige, que la literatura leída en las aulas 
no quede reducido al retrato de la (hetero)normatividad porque esto 
supone reducir la visión de la realidad diversa y múltiple. Una escuela 
donde las y los estudiantes puedan descubrir que las mujeres pueden 
cambiar su género e incluso llegar a ser una reina. 
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CONCIENCIACIÓN EN LA 
FORMACIÓN INICIAL DE MAESTROS 
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Resumen: Comunicarse eficazmente ante un auditorio es una des- 
treza imperiosa en la formación de futuros docentes puesto que el resto 
de sus vidas se hallarán en escenarios donde es preciso hablar a un gru- 
po más o menos numeroso de personas, que los tomarán como ejemplo 
de actuación. Así, el objetivo de este trabajo es presentar una propuesta 
didáctica aplicada en un grupo de 49 de estudiantes del tercer curso 
del grado en Maestro en Educación Primara en la que se desarrollan 
diferentes actividades para la concienciación de la competencia comu- 
nicativa oral. La metodología empleada es de enfoque cualitativo y no 
experimental, al preferir no contar con un grupo de control por el valor 
pedagógico de la propuesta. Las conclusiones aportan la validez del di- 
seño, del método y de la evaluación en la que se desenvuelve la compe- 
tencia comunicativa oral sobre la actio de una exposición oral. 


Palabras clave. competencia comunicativa oral; comunicación no 
verbal; oratoria; análisis del discurso oral; educación superior. 


Abstract: Communicating effectively is an imperative skill in the 
training of future teachers because the rest of their lives will be in 
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scenarios where it is necessary to talk a more or less numerous group 
of people, who will take them as an example of action. Thus, the ob- 
jective of this work is to present a didactic proposal applied in a group 
of 49 students of the third year of the degree in Education in Primary 
Education in which different activities for the awareness of the oral 
communicative competence are developed. The methodology used 
is qualitative and not experimental, preferring not to have a control 
group for the pedagogical value of the proposal. The conclusions pro- 
vide the validity of the design, of the method and of the evaluation 
in which the oral communicative competence on the actío of an oral 
presentation is developed. 


Keywords: oral communicative competence; nonverbal commu- 
nication; public speaking; oral discourse analysis; higher education. 


1. INTRODUCCIÓN: LA COMUNICACIÓN ORAL COMO 
COMPETENCIA GENERAL EN EL ESPACIO EUROPEO 
DE EDUCACIÓN SUPERIOR 


Comunicarse eficazmente ante un auditorio es una destreza im- 
periosa en la formación de futuros docentes puesto que el resto de sus 
vidas se hallarán en escenarios donde es preciso hablar a un grupo más 
o menos numeroso de personas, que los tomarán como ejemplo de 
actuación. Esta realidad concretada en el escenario laboral de la do- 
cencia responde a la reforma exigida a la universidad para su constitu- 
ción en un nuevo espacio europeo de educación superior que se idea 
con el fin de conformar egresados capaces de contribuir a la sociedad 
y de adaptarse a los requerimientos de la vida (Delors, 1996). 

En respuesta a esta exigencia, el proyecto Tuning (González y Wa- 
genaar, 2003) plantea una formación educativa superior basada en 
competencias específicas —relacionada con cada área temática— y 
generales o transversales' con el propósito de garantizar la emplea- 


' Conscientemente no entraremos en el debate terminológico de la denominación 
de “competencia y su tipología en el mundo laboral y en el académico por extralimi- 
tarse del interés del presente trabajo; de ahí nuestra macrodiferenciación ampliamente 
aceptada entre “competencia específica” y “competencia general o transversal”. Para más 
información remitimos a las lecturas, entre otras, de Bennett et al., 2000; Heinz, 2000; 
Mertens, 1996; Ruiz de Vargas et al., 2005; y Tudela (coord.), 2003. 
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bilidad de egresados eficientes y eficaces. Entre estas últimas —las 
generales o transversales— se diferencian tres competencias: la de ca- 
rácter sistémico, la interpersonal y la instrumental, dentro de la cual 
se localizan las habilidades lingitísticas en la propia lengua. 

Si se atiende a la adaptación que supuso esta nueva realidad uni- 
versitaria, esto es, de la armonización de las antiguas diplomaturas al 
grado siguiendo las directrices de la Agencia Nacional de Evaluación de 
la Calidad y Acreditación (ANECA) en el área de Magisterio, se puede 
afirmar que la capacidad de comunicación oral y escrita en la lengua 
materna es, de entre todas las competencias, la mejor valorada. Y no 
creemos que se deba a la prevalencia del rol tradicional del maestro 
como «alguien que se expresa bien en su lengua» (ANECA: 86) sino 
«como objetivo fundamental de la formación universitaria [tanto por 
aparecer en] los puestos más altos de los listados de las competencias 
transversales en los Libros Blancos para las titulaciones del nuevo Espa- 
cio Europeo para la Educación Superior» (Ezeiza, 2008: 131) como por 
contribuir al constructo de la “alfabetización académica y profesional”. 

En este sentido, el desarrollar las habilidades comunicativas, en 
general, y la oral, en particular, permite al estudiante integrarse en la 
cultura discursiva de las distintas disciplinas universitarias (compren- 
sión, análisis y ejecución de textos requeridos en el entorno académi- 
co) y, por ende, apropiarse de las convenciones de los géneros para su 
generalización una vez egresado. Así, coincidimos con Ezeiza (2008: 
134) cuando asevera: 


[d]e la significatividad y alcance de la selección de tareas comunicati- 

vo-lingúísticas que entren a formar parte del currículo universitario, 

y del tratamiento didáctico que éstas reciban, dependerá el grado en 

que los estudiantes alcancen la madurez comunicativa necesaria para 
esenvolverse en la comunidad discursiva a la que pretenden incor- 

d l l dad d la q tend 

porarse como miembros activos y reconocidos. 


Ahora bien, ¿qué realidad es la que nos encontramos en las aulas 
actuales, a diferencia de las pasadas, donde el conocimiento de la len- 
gua era a través de su práctica?” clases magistrales, algunos trabajos 


2 Para saber más de la enseñanza de la lengua oral en las aulas del pasado, reco- 
mendamos la lectura de Cortés, 2017; Metzeltin, 2003; Narbona, 2016; Núñez 
Delgado, 2003; Núñez Ruiz y Quiles, 2003; y Quiles, 2005; entre otras. 
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escritos y unas cuantas exposiciones orales esporádicas para descargar 
de contenido teórico las sesiones. 

Los motivos de esta realidad son diversos como acertadamente 
marca Núñez Delgado (2003: 55-60). Nos encontramos ante una 
degeneración de la tradición retórica en la enseñanza de la lengua 
que ha conllevado a una escasez de propuestas didácticas sobre sus 
usos orales. Usos que por su propia naturaleza volátil han dificultado 
encontrar modelos de análisis y de imitación que no atenten contra la 
temporalización programada de los contenidos teórico de la asignatu- 
ra. Tampoco hay que desdeñar el peso que supone en el acto de hablar 
barajar con parámetros de índole diversa (fisiológica, emocional, cog- 
nitiva, conductual, etc.) que dificultan el diseño de propuestas meto- 
dológicas y evaluadoras en la programación de contenidos referentes 
a la competencia comunicativa oral. 

Manifiestas de modo general las principales causas a las que han 
de enfrentarse los profesores en las aulas de primaria y secundaria, 
nos encontramos en la Universidad con jóvenes que «les cuesta gene- 
ralmente expresarse, contar, describir, argumentar, recitar una teoría, 
transmitir de palabra un mensaje» (Blanch y Lázaro, 2010: 18), ade- 
más de ser desconocedores de conceptos clave de la comunicación, a 
pesar de estar uno de los contenidos teóricos de aparición constante 
en los manuales de lengua castellana y literatura de las etapas educa- 
tivas precedentes. 

Habida cuenta de esta realidad y por la necesidad de concienciar 
a los futuros maestros de la importancia del desarrollo de la compe- 
tencia comunicativa oral por su repercusión en el ámbito académico 
y social, presentamos la puesta en marcha de una propuesta piloto 
de observación directa y de evaluación del discurso oral universitario 
en la asignatura obligatoria del tercer curso del Grado en Maestro en 
Educación Primaria, Enseñanza de la lengua española en Educación 
Primaria, que cuenta con la particularidad contraria a una aplicación 
práctica alternativa a las tradicionales por su limitado número de se- 


siones (4 ECTS). 


2. QUÉ ENTENDEMOS POR (COMPETENCIA 
COMUNICATIVA ORAL 


El interés ya asentado en los lingitistas por los rasgos del discurso, 
su empleo contextualizado y su significación social ha determinado el 
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desarrollo del concepto de 'competencia comunicativa, definido por 
el Diccionario de términos clave de ELE como: 


la capacidad de una persona para comportarse de manera eficaz y 
adecuada en una determinada comunidad de habla; ello implica res- 
petar un conjunto de reglas que incluye tanto las de la gramática y los 
otros niveles de la descripción lingúística (léxico, fonética, semántica) 
como las reglas de uso de la lengua, relacionadas con el contexto so- 
cio-histórico y cultural en el que tiene lugar la comunicación. 

En palabras de D. Hymes, la competencia comunicativa se relaciona 
con saber «cuándo hablar, cuándo no, y de qué hablar, con quién, 
cuándo, dónde, en qué forma»; es decir, se trata de la capacidad de 
formar enunciados que no solo sean gramaticalmente correctos sino 
también socialmente apropiados. 


Determinada la importancia del desarrollo de la competencia co- 
municativa en general, es obligatorio especificar el calificativo “oral” 
en el entorno de la Educación. Así, Ortiz y Mariño (1996), desde 
una perspectiva pedagógica, consideran la “competencia comunica- 
tiva oral” como la habilidad del profesor para establecer una relación 
verbal eficaz y con los estudiantes. Es, por consiguiente, necesario 
que los maestros en formación adquieran consciente y activamente 
determinadas destrezas lingiístico-discursivas, que estén alejadas de 
la tradicional transmisión de conocimientos. El cómo hacerlo, to- 
mando en consideración el género discursivo “exposición oral”, ocupa 
el interés del apartado siguiente. 


3. METODOLOGÍA Y FASES DE CONCIENCIACIÓN 


El trabajo se ha enmarcado dentro de un enfoque global cualitati- 
vo en el que se realiza el pilotaje de una propuesta de concienciación 
de la competencia discursiva oral en la educación superior (Grado en 
Maestro en Educación Primaria)*. Este tipo de planteamiento educa- 
tivo, concibe al estudiante desde una perspectiva «auténtica» de futu- 
ro docente, centrada en la observación, análisis, valoración, planifica- 
ción del discurso y puesta en escena del mismo. 


? Por la naturaleza educativa de la actuación, no hay un grupo de control que le 
confiera carácter experimental. 
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De este modo, la participación activa del alumnado sobre su 
aprendizaje y actuación académica, le dota de autonomía y control 
consciente en el plano del desarrollo de las tareas en el contexto uni- 
versitario, en la inmediatez, y en el futuro profesional, más adelante. 

Con estas pretensiones, la propuesta ha sido estructurada en seis 
fases distribuidas en tres planos de concienciación ¿n crescendo, con 
una duración total de catorce sesiones de cincuenta minutos en la que 
se ha tenido en cuenta todas las agrupaciones posibles (individual, pe- 
queño grupo y gran grupo) y, además, con la lectura complementaria 
y reflexiva de Cómo hacer una exposición oral de Cortés (2018). 


TABLA 1. Estructura general de la propuesta para la concienciación 
de la compentencia discursiva oral 


FASES ACTUACIONES No DE PLANO De 
(GENERALES SESIONES CONCIENCIACIÓN 
1 Formulario previsionado 1 Preconcienciación 0 
2 Formulario y visionado sin 2 Preconcienciación 1 
audio 
3 Formulario y (pos)visionado | 2 Preconcienciación 2 
con audio 
4 (Re)elaboración de la plan- 2 Concienciación valorativa 1 


tilla de evaluación 


5 Valoración de la presentación | 1 Concienciación valorativa 2 
visionada 

6 Realización de una exposición | 6 Concienciación «en práctica» 
oral 10' 


Las actuaciones formativas para desarrollarla se describen a con- 
tinuación. 

La fase 1 es una toma de contacto para la activación de conocimien- 
tos previos respecto a los contenidos relacionados con la oralidad cuya 
recopilación se procede mediante un formulario de diez preguntas, cin- 
co de ellas son cerradas (1, 5, 6, 7 y 8) y el resto, de carácter general. 

Desde la fase 2 se inicia la observación activa con el análisis del 
productor real*, En esta fase en particular, la observación es mediante 


í Una exposición oral realizada por estudiantes universitarios de segundo curso 
del grado en Maestro en Educación Infantil, cuyo tiempo total asciende a 3823”. 
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TABLA 2. Formulario previsionado 


FORMULARIO PREVISIONADO PARA LA ACTIVACIÓN DE CONOCIMIENTOS PREVIOS 


1. Responde con franqueza, ¿ha comenzado a leer Cómo hacer una exposición oral de 
Luis Cortés? 

. Según su opinión, ¿qué aspectos son de interés para la comunicación no verbal? 

. Según su opinión, ¿qué aspectos son de interés en la comunicación paraverbal? 

. Según su opinión, ¿de cuántas partes está constituido el género «presentación oral»? 


IS o) 


. Indique de 1 a 5, la importancia que tiene el «contenido temático» en una presen- 
tación oral. 

6. Indique de 1 a 5, la importancia que tiene la comunicación no verbal (CNV) en 
una presentación oral. 

7. Indique de 1 a 5, la importancia que tienen los rasgos paraverbales del orador en 
una presentación oral. 

8. Indique de 1 a 5, la importancia que tiene las estrategias discursivas empleadas por 
un orador en su presentación oral. 

9. ¿Considera que el dominio de la competencia comunicativa oral en los programas 
de formación de futuros docentes debe ser obligatoria u optativa en el áres de lengua 
española?” 

10. ¿Considera que el dominio de la competencia comunicativa oral en los programas 
de formación de futuros docentes debe ser obligatoria u optativa en el resto de las 
materias del Grado en EP?* 


el visionado sin audio con el fin de alcanzar el objetivo marcado: la 
toma de conciencia de los componentes no verbales de los actos co- 
municativos orales, pues como afirman Peña y Estévez (1999:1) son 
«un elemento indispensable en el camino para alcanzar la competen- 
cia comunicativa». 

La observación de esta fase se lleva a cabo nuevamente por el ins- 
trumento de un formulario breve de cinco preguntas. La primera es 
de carácter abierto no limitador a la capacidad de percepción de los 
estudiantes. Se reconocen respuestas evidentes a la pregunta «Al ver 
solo la grabación sin audio, habrá podido centrar su atención en ele- 
mentos relacionado con la CNV. Señale los más relevantes según su 
parecer» (gesticulación: 28, 1%; expresión corporal, 19,8%; contacto 


? El 100% de los informantes considera obligatoria su desarrollo en las asignatu- 
ras exclusivas del área de lengua española. 

6 Solo el 4,08% cree que ha de ser optativa en el resto de las materias del plan de 
estudios frente al 95,9% debido a la transversalidad de la competencia comunicativa 
oral. 
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visual entre las oradoras, 20,6%). Sin embargo, consideramos más 
significativas las recogidas bajo la leyenda de «Otros» (18,2%), ya que 
evidencian signos tan representativos que pueden condicionar el éxi- 
to o el fracaso de una exposición oral: vestimenta (dos estudiantes), 
masticar chicle (dos estudiantes), apoyo en la pared (dos estudiantes), 
bostezo (tres estudiantes), susurros entre las oradoras (dos estudian- 
tes). Las cuatro preguntas restantes exigen una respuesta sobre 3 en 
la escala Likert de acuerdo a los movimientos, gestos, ocupación del 
espacio por parte de los oradores y la vestimenta. De reseñar son las 
respuestas a la cuestión de la vestimenta, ya que a parecer de algu- 
nos informantes no es un elemento importante en las presentaciones 
orales y/o consideran correctas las prendas que visten los emisores de 
la exposición (camisetas de algodón dadas de sí, vaqueros rasgados, 
zapatillas de deporte sucias) porque el género no es muy formal. 

El objetivo de la fase siguiente (3) es avanzar en el proceso de con- 
cienciación mediante la observación activa, pero en esta ocasión con 
la incorporación del elemento lingiístico-discursivo de la exposición 
oral. El instrumento de recogida de datos es mediante un formulario 
de dos secciones: 


TaLa 3. Formulario posvisionado con audio 


FORMULARIO DEL POSVISIONADO CON AUDIO 


PREGUNTAS CERRADAS 


a) ¿Ha empezado a leer el libro de Cortés (2018)? 
b) ¿En qué aspectos ha prestado atención: de contenido, CNV y/o paralingiiísticos”? 


PREGUNTAS ABIERTAS 


a) ¿Los oradores han empleado estrategias discursivas*? 
b) ¿Los oradores han empleado estrategias específicas para captar la atención del público?? 


En esta fase, los datos confirman que la atención al contenido de 
una presentación está fundamentada sobre las estrategias de captación 
del público y de las estrategias discursivas empleadas por parte del orador. 


7 El 10,2% se han fijado en el contenido, el 27,3% solo a los aspectos no verbales 
de la comunicación y el 50% a los rasgos paralingúísticos frente al 22,3% que presta- 
ron por igual atención a la CNV y a la paralingúiística. 

$ Sí: 16,3%; no: 26,5% y el 63,3% no responden al desconocer qué son las estra- 
tegias discursivas. 

?2 Sí: 30,6% frente al no con 69,4% de respuestas dadas. 
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Las fases 4 y 5 corresponden a otro nivel, el de concienciación 
teórica a partir de la valoración objetiva de la presentación visionada. 
En la fase 4 cuestionan, en pequeños grupos, los ítem y categorías de 
una plantilla incorrecta intencionalmente con el fin de que la reha- 
gan atendiendo a los aspectos teóricos de las sesiones precedentes. El 
debate y la puesta en común es en gran grupo, pues esta plantilla será 
el instrumento de evaluación de la titular de la asignatura para las 
exposiciones finales que tienen que realizar. 


TaBLA 4. Esquema de plantilla final de evaluación” 


PLANTILLA FINAL DE EVALUACIÓN 
4-4,9 | 5-5,9 | 6-6,9 | 7-7,9 | 8-8,9 | 9-9,9 


ADECUACIÓN 
— Finalidad del género 


— Pertinencia del tema 


COHERENCIA Y COHESIÓN 
— Estructura 


— Progresión temática 


PARALINGUÍSTICA Y CNV 
— Entonación 


— Kinesia 


INTERACCIÓN (CON EL PÚBLICO) 
— Participación 


— Gestión del discurso con sus 


compañeros 


Con la fase 5 se aspira a que realicen una valoración numérica 
de acuerdo con la plantilla anterior. Si bien la respuesta es dispar, 
como se puede ver en la gráfica que sigue, se confirma que, a pesar 
de trabajar con un mismo recurso, el factor humano interviene en la 
valoración de las prácticas orales. 


19 Por espacio y porque el desarrollo de la reelaboración de la plantilla de eva- 
luación extralimita la finalidad del presente trabajo, intencionadamente traemos el 
producto final del proceso de debate y confrontación de ideas sobre los aspectos que 
se tienen en cuenta para valorar el visionado realizado por los estudiantes y las expo- 
siciones finales de los mismos (fase 6). 
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GRÁFICO 1. Respuesta numérica final de la exposición visionada en las fases anteriores 


Calificación numérica final de la exposición visionada 


8-8,9 mua 
7-79 
6-69 
5 
44) 
0 5 10 15 20 


La lectura de este resultado es positiva en el contexto de la forma- 
ción de futuros docentes, ya que sirve de argumento de demostración 
sobre la complejidad de esta destreza en todos sus ámbitos no solo en 
el de la enseñanza-aprendizaje, que la consideran de carácter obligato- 
rio (vid. supra nota 5) sino también en el de su evaluación. 

El plano de concienciación auténtica y práctica en la que se de- 
bería aplicar todas las fases anteriores es la 6. Es la que más tiempo 
ocupa al procederse a la grabación de una exposición oral (10”) de 
dieciocho grupos constituidos por dos o tres integrantes. El éxito de 
aprobado asciende a un 88,8% (solo suspendieron dos grupos), de 
acuerdo con la plantilla de valoración, que es validada por el histórico 
de observación de la titular de la asignatura al comprobar que los 
estudiantes han realizado ensayos previos a la actío, han controlado 
gestos y movimientos antes no considerados como pertinentes y, lo 
que es aún mejor, han respetado la superestructura del género al in- 
corporar la parte siempre olvidada, la conclusión. 


4. CONCLUSIÓN 


La propuesta mostrada acerca del diseño, planificación y evaluación 
de la competencia comunicativa oral sobre la base del género exposi- 
ción en grupo de 49 estudiantes universitarios del grado en Maestro 
en Educación Primaria contribuye desde una perspectiva didáctica a la 
“teoría de la oralidad” de la que habla Cortés (1996). La triangulación 
de métodos conformada por dos periodos de concienciación progresi- 
va, por un lado, la relacionada con la activación de la conciencia, que 
ocupa las tres primeras fases, y, por el otro, la de valoración consciente 
(fases 4 y 5) de un acto comunicativo real producido por coetáneos y 
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en un entorno conocido, la sala de clase, confirma el valor de esta prác- 
tica docente. El que se empiece a aplicar actuaciones didácticas en las 
titulaciones en las que se forman a futuros maestros supone, qué duda 
cabe, avanzar en pro de programaciones auténticas que contemplen la 
expresión oral en las escuelas, hasta ahora solo reducida a actividades 
comunicativas esporádicas y descontextualizadas. 
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APLICACIÓN DEL MODELO 
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LITERACYDE BASE SISTÉMICO- 
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DE LA LECTURA Y LA ESCRITURA 
ACADÉMICA EN EL CONTEXTO 
DE LA FORMACIÓN INICIAL 
DE MAESTROS 


Juana María Blanco Fernández 
Universidad de Castilla-La Mancha 


Resumen: El presente trabajo describe las características de una 
metodología de alfabetización académica basada en los fundamen- 
tos del constructivismo y la lingúística sistémico-funcional: Sca- 
fjolding Academic Literacy, así como presenta los resultados de su 
aplicación en una asignatura del Grado de Maestro en Educación 
Primaria de la Facultad de Educación de Toledo como parte de un 
proyecto de investigación-acción. Estos resultados son producto del 
análisis cuantitativo del rendimiento de los estudiantes del grupo 
experimental y del grupo control en las tareas de escritura prescritas 
durante la primera fase del proyecto, en concreto el resumen de ex- 
plicaciones secuenciales. El corpus obtenido fue analizado mediante 
un esquema de puntuación diseñado al efecto e integrado por tres 
grupos de indicadores que examinaban el grado de adecuación de 
las opciones discursivas y lexicogramaticales empleadas por los es- 
tudiantes para realizar los significados experiencial, interpersonal y 
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textual en un nuevo texto formalmente distinto pero informacio- 
nalmente fiel al original. 


Palabras clave: formación de maestros de E.Primaria en el EEES; 
alfabetización académica; constructivismo; lingiiística sistémico-fun- 
cional; investigación-acción educativa. 


Abstract: This paper describes the characteristics of an academic 
literacy methodology based on the foundations of constructivism 
and systemic-functional linguistics: Scaffolding Academic Literacy, as 
well as presents the results of its application in a subject of the Ba- 
chelor's Degree in Primary Education of the Faculty of Education of 
Toledo as part of an action-research project. These results arise from 
the quantitative analysis of the performance of both experimental and 
control groups of students in the writing tasks prescribed during the 
first stage of the project, specifically the summary of sequential expla- 
nations. The corpus was analyzed through a scoring scheme designed 
for this purpose and composed of three groups of indicators exami- 
ning the degree of adequacy of the discursive and lexico grammatical 
options used by the students to realize the experiential, interpersonal 
and textual meanings in a new text formally. different but informa- 
tionally related to the original. 


Keywords: pre-service primary school teachers training in EHEA; 
academic literacy; constructivism; sistemic-functional linguistics; 
educational action-research. 


1. INTRODUCCIÓN 


La metodología Scaffolding Academic Literacy (Rose, 2008a) se 
originó a comienzos del s. XXI en Australia como respuesta a las de- 
mandas formuladas por educadores de estudiantes adultos indígenas 
que afrontaban problemas derivados de su particular proceso de al- 
fabetización académica en el seno de titulaciones universitarias en- 
focadas a la cultura aborigen. Nació con el propósito de integrar la 
enseñanza de las habilidades de lectura y escritura académica en el 
contexto de estudio del currículum específico de estas titulaciones, 
de modo que las habilidades lectoescritoras de los estudiantes indí- 
genas alcanzaran el estándar requerido en la educación superior para 


Aplicación del modelo scaffolding academic literacy de base sistémico-funcional. ... 323 


completar con éxito sus estudios (Rose, 2003, 2008b). Una vez de- 
mostrado su potencial, la metodología ha llegado a implementarse en 
otras universidades australianas y extranjeras (Rose y Martin, 2008; 
Dreyfus et al., 2016). 

En lo que respecta a sus fundamentos teóricos, se basa fundamen- 
talmente en la lingúística sistémico-funcional de Michael Halliday 
(Halliday y Mathiessen, 2013), la sociología de la educación de Basil 
Bernstein (2004), la investigación sobre la enseñanza de la lectura y la 
escritura realizada por la Escuela de Sídney y conceptos pedagógicos 
como el de «zona de desarrollo próximo» o «andamiaje» desarrollados 
por Lev Vygotsky y Jerome Bruner en el seno de las teorías construc- 
tivistas de aprendizaje. 

Su modelo de actividades hace hincapié en la preparación previa 
y la elaboración posterior a cualquier tarea de lectura y escritura que 
se realice en el aula, mientras que su modelo de lengua opera en tres 
niveles al considerar que los contenidos de cualquier asignatura se 
manifiestan en unos textos que presentan unos patrones discursivos 
y léxico-gramaticales característicos determinados por el género y el 
registro en que se inscriben. Ambos modelos están en la base de sus 
estratégicas características: 


a) Preparación antes de la lectura: orienta a los estudiantes en 
el reconocimiento de la organización del contenido del texto 
según su género discursivo predominante. 

b) Lectura párrafo a párrafo: orienta con más detalle sobre el de- 
sarrollo del contenido del texto en sus distintas etapas y fases. 

c) Marcado del texto párrafo a párrafo: guía en el reconocimien- 
to de la organización del contenido del párrafo para localizar 
grupos de palabras clave. 

d) Marcado del texto oración a oración: profundiza en la com- 
prensión de las estructuras lexicogramaticales del lenguaje 
académico para integrarlas en el repertorio lingitístico de los 
estudiantes. 

e) Toma de notas conjunta: refuerza la comprensión de concep- 
tos y el aprendizaje de estructuras y términos del lenguaje aca- 
démico. 

f) Escritura de un nuevo texto a partir de las notas: apoya la prác- 
tica la escritura académica usando la información clave para 
redactar resúmenes conjuntamente en la pizarra mediante las 
notas escritas en cualquiera de las fases anteriores. 
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g) Empleo de dos o más fuentes para construir un nuevo texto: 
fomenta el uso independiente de las estrategias anteriores en 
la construcción de un nuevo texto más complejo que puede 
tener el mismo género o un género diferente del de la lectura. 


2. PRESENTACIÓN DE LA INVESTIGACIÓN-ACCIÓN 
DESARROLLADA 


La aplicación de la metodología SAL se inscribe en este caso en un 
proyecto de investigación-acción que pretende introducir un cambio 
en el tratamiento didáctico de las habilidades de lectura y escritura 
académica en las asignaturas Lingúística Aplicada a la Enseñanza (ler 
curso — 9 ECTS) y Didáctica de la Lengua (3er curso — 6 ECTS) de 
la Facultad de Educación de Toledo (UCLM), a la vez que evaluar e 
interpretar este cambio. A pesar de que el proyecto se extiende du- 
rante los cursos 2016/2017-2019/2020, el presente trabajo expone 
una parte de los resultados alcanzados en el primer ciclo de investi- 
gación-acción desarrollado, correspondiente al curso 2017-2018. El 
total de participantes implicados en el proyecto es de 74 estudiantes 
del grupo A o experimental y 59 del grupo B o control de la asigna- 
tura Lingúística Aplicada a la Enseñanza. 

Para obtener evidencias a partir de las que inferir cuál era el 
nivel de desarrollo de las competencias en lectura y escritura aca- 
démica de los estudiantes del grupo experimental al inicio del pro- 
yecto, se diseñó una prueba de diagnóstico que fue realizada antes 
de la implementación de la metodología. Esta prueba se articuló 
sobre un texto de la disciplina para cuya comprensión no se nece- 
sitaba dominar una terminología específica. Los resultados eviden- 
ciaron limitaciones en la comprensión inferencial e interpretativa, 
así como en la expresión del contenido del texto: en este segundo 
aspecto los estudiantes mostraron dificultades para sintetizar su 
tema en una estructura nominal abstracta así como para redactar 
un resumen acorde a su propósito comunicativo que respetase asi- 
mismo su estructura, su terminología y las propiedades básicas de 
coherencia y cohesión. 

Teniendo en cuenta las deficiencias anteriores, se plantearon 
unos objetivos específicos que articularon la planificación de las ac- 
ciones correspondientes a la primera fase del ciclo de la investiga- 
ción-acción: 
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1. Facilitar el reconocimiento de las características de los géneros 
propios de la asignatura. 

2. Apoyar el proceso de comprensión inferencial e interpretativa 
de los textos académicos de trabajo mediante el tratamiento 
simultáneo de tres niveles lingiísticos: géneros discursivos, 
textos y estructuras lexicogramaticales. 

3. Favorecer el rendimiento en la escritura de resúmenes acadé- 
micos. 

4. Orientar la manipulación de dos o más textos fuente en la 
escritura de nuevos textos propios de los géneros de escritura 
universitaria. 


Con objeto de implementar las estrategias de la metodología SAL 
de manera intensiva para los estudiantes y obtener una retroalimenta- 
ción sólida que orientara la práctica docente, se diseñaron dos activida- 
des: para el primer semestre se planteó un trabajo centrado en el tercer 
objetivo y para el segundo semestre en el cuarto. Ambos se llevaron a 
cabo en cuatro pequeños grupos constituidos según el género discursi- 
vo que presentaban los textos ¿mput. El grupo control realizó los mismos 
trabajos aplicando una metodología más próxima al tratamiento de las 
estrategias de lectura y escritura desde una dimensión cognitiva. 

Los textos seleccionados para los trabajos obligatorios de ambos 
semestres se ajustaban al temario de contenidos de la asignatura. 
Como géneros académicos, los del primer semestre eran fragmentos 
de manuales universitarios, mientras que los del segundo semestre 
pertenecían a capítulos de obras colectivas y artículos de revistas espe- 
cializadas de la disciplina. Como géneros discursivos se seleccionaron 
la explicación secuencial, la exposición clasificatoria, la argumenta- 
ción y el relato histórico explicativo'. Para nosotros era fundamental 
iniciar a los estudiantes en el reconocimiento explícito de los géneros 
discursivos que caracterizaban los textos disciplinares, pues ello cons- 
tituye el eje sobre el que aplicar las estrategias de la metodología SAL. 

Por último se diseñaron unas planificaciones didácticas específi- 
cas adaptando la plantilla desarrollada por el grupo de investigación 


! Para más información sobre la taxonomía de géneros discursivos que se propo- 


nen desde la pedagogía de género propia de la Escuela de Sidney pueden consultarse 
las obras de Rose y Martin (2008, 2012) y su traducción y adaptación al contexto 
hispanohablante (2018). 


326 JUANA MARÍA BLANCO FERNÁNDEZ 


FORMULE de la UCM para la aplicación del modelo R2L en secun- 
daria y primaria. Lo interesante de las planificaciones es que integran 
la información derivada del análisis sistémico-funcional de los textos 
de aprendizaje en la aplicación de las estrategias del modelo. 


3. ANÁLISIS Y RESULTADOS 


A efectos de presentar un avance de los resultados de la imple- 
mentación de la metodología, se ha procedido a analizar una muestra 
del corpus expuesto en el apartado anterior. La muestra se compone 
de un total de 113 textos: en concreto se han analizado los tres resú- 
menes correspondientes al género explicación secuencial producidos 
por cada estudiante del grupo experimental (N = 17) y el grupo con- 
trol (N = 16) durante la primera fase del proyecto: 


— El resumen de la prueba de diagnóstico de habilidades de lec- 
tura y escritura académica (pretest)?. 

— El resumen del trabajo obligatorio 1 (postest1). 

— El resumen del trabajo obligatorio 2A (postest2). 


Consideramos el resumen como el producto textual resultante del 
procedimiento de condensación e integración de la información con- 
tenida en un texto fuente con el objetivo de componer un nuevo texto 
formalmente distinto pero informacionalmente fiel con respecto al pri- 
mero (Bosch y Scheuer, 2006: 341). En este sentido su elección viene 
motivada por la confluencia de las habilidades de lectura y escritura que 
implica, así como por el necesario andamiaje que proporciona a los estu- 
diantes para la adquisición de los patrones lingitísticos y discursivos pro- 
pios de los textos disciplinares, no en vano resulta una pieza clave en las 
estrategias que constituyen la metodología Scaffolding Academic Literacy. 

Así pues, en consonancia con la orientación disciplinar y teórica 
de nuestra investigación, entendemos la calidad de un resumen como 
la variable que da cuenta del grado de adecuación de las opciones 
lingiísticas y discursivas elegidas por el estudiante para realizar los 
significados experiencial, interpersonal y textual presentes en el texto 


2 Esta prueba no fue realizada por el grupo control, al ser parte de la planificación 
inicial de la investigación-acción aplicada al grupo experimental. 
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fuente, pues éstas manifiestan el grado de comprensión y elaboración 
de la información que se ha alcanzado. 

Para evaluar las muestras diseñamos un esquema de puntuación 
analítico basado en otros instrumentos de evaluación de textos acadé- 
micos escritos vinculados a la lingitística sistémico-funcional y a la pe- 
dagogía de género (Rose et al., 2008; Dreyfus et al, 2016; Kuiper ef 
al., 2017). Redactamos las categorías de operativización de la variable 
dependiente como indicadores empleando un registro sencillo para fa- 
cilitar su uso y le añadimos la escala de cuatro puntos de 0-1-2-3 antes 
mencionada (0 = Inapropiado; 1 = Débil; 2 = Bueno; 3 = Excelente). 
De este modo, el esquema de puntuación consta de diez indicadores 
para cada uno de los cuales se han redactado las especificaciones de eva- 
luación y los descriptores correspondientes a cada intervalo de la escala: 


TañLa 1. Esquema de puntuación analítico empleado en la evaluación de los resúmenes 


A) SIGNIFICADO Al |- El estudiante respeta el propósito 
EXPERIENCIAL comunicativo del género al que 


pertenece el texto original 


A2 |- El estudiante respeta las etapas 
constitutivas del género y las fases 
que presentan las anteriores en el 


texto original 


A3 |-— El estudiante respeta los términos 
especializados que conforman el 


campo del texto original 


B) SIGNIFICADO B1 |- El estudiante respeta la voz del 
INTERPERSONAL autor del texto original y la rela- 


ción de éste con la audiencia 


B2 |- El estudiante respeta los recursos 


de appraisal introducidos por el 


autor del texto original 


C) SIGNIFICADO C1 |- El estudiante distribuye los tér- | 0 | 1 | 2 | 3 

TEXTUAL minos del campo respetando las 
olas de información presentes 
en el texto original y correspon- 
dientes al asunto información 


clave de los párrafos 
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TaBLa 1. Esquema de puntuación analítico empleado en la evaluación de los resúmenes (cont.) 


C) SieniricaDO | C2 |-— El estudiante respeta las relaciones | 0 | 1 2 3 
TEXTUAL lógicas que conectan fases, párrafos, 
oraciones y cláusulas en el texto ori- 


ginal 


C3 |-— El estudiante presenta cadenas de | 0 | 1 2 3 
referencia claras en cada fase, 


párrafo, oración y cláusula 


C4 |-— El estudiante respeta la sintaxis de | 0 | 1 2 3 
modalidad escrita en la reescritura 


del texto 


C5 |-— El estudiante respeta las normas de | 0 | 1 2 3 


ortografía en la reescritura del texto 


Todos los resúmenes de los estudiantes han sido descargados, 
impresos e identificados con un código antes de proceder a su eva- 
luación. La evaluación correspondiente a cada indicador de los que 
recoge el esquema de puntuación anterior para cada conjunto de re- 
súmenes (pretest, postestl y postest2) se consignó en una tabla para 
proceder a su análisis estadístico. 


3.1. Rendimiento pretest-postests del grupo experimental 


Se aplicó el modelo lineal general para medidas repetidas de un 
factor y de un factor con más de una variable dependiente para con- 
trastar las puntuaciones globales de los estudiantes en las tareas de 
resumen prescritas y sus puntuaciones específicas en las distintas ca- 
tegorías de análisis establecidas. La puntuación y la media final ob- 
tenida por los estudiantes del grupo experimental en cada una de las 
tareas de resumen realizadas puede observarse en los gráficos 1 y 2. 

La comparación de las puntuaciones por parejas que ofrece el mo- 
delo lineal general de medidas repetidas (Pretest-Postestl, Pretest-Pos- 
test2, Postestl-Postest2) arroja una diferencia de medias significativa 
para el contraste del Pretest con las otras tareas (p-valor 0,01 para el 
Postestl y 0,00 para el Postest2), lo que confirma que todos los estu- 
diantes han experimentado un avance en la calidad de sus resúmenes 
en relación al punto de partida de la investigación-acción, constituido 
por la tarea de la prueba de diagnóstico. 
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Grárico 1. Comparación de puntuaciones medias del grupo experimental 
en las tareas de resumen 
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a 
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GráFICO 2. Comparación de las puntuaciones individuales en las tareas de resumen 
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Según los datos que arroja el análisis estadístico anterior, las cate- 
gorías Al.Propósito comunicativo, A2. Estructura esquemática, A3. 
Ideación, B1. Identificación de los interlocutores, C1. Periodicidad y 
C2. Conjunción presentan un nivel de significación adecuado (Sig. 
< 0,05) para rechazar la igualdad de medias de las puntuaciones de 
los estudiantes en las tres tareas de resumen. Los siguientes gráficos 
muestran el progreso en estas categorías: 
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GráricO 3. Categorías de evaluación con resultados positivos 
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Categoría Al. Propósito comunicativo 
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Categoría Cl. Periodicidad 


PretestA2  PostestlA2  Postest2A2 
Categoría A2, Estructura esquemática 


PretestBl  PostestIBl  Postest2Bl 


Categoría Bl. Identificación de los interlocutores 


PretestC2  PostestlC2  Postest2C2 
Categoría C2. Conjunción 


Por el contrario, en las categorías B2. Appraisal, C3. Identificación, 
C4. Sintaxis de modalidad escrita y C5. Ortografía el nivel de signi- 
ficación no evidencia esa diferencia, bien porque las puntuaciones de 
los estudiantes se mantienen estables en el mismo intervalo de la escala 
desde el principio, lo que supone un estancamiento, o bien porque no 
evidencian un avance progresivo en la serie de tareas realizadas: 


Grárico 4. Categorías de evaluación con resultados neutros o negativos 
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Categoría C5, Ortografía 
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Así pues, los resultados dan cuenta de un progreso significativo 
en las categorías vinculadas al significado experiencial y un estanca- 
miento claro en el aspecto valorativo del significado interpersonal, así 
como en los aspectos lexicogramaticales y ortográficos implicados en 
la transmisión del significado textual. 


B2. Rendimiento postests del grupo experimental y el grupo control 


En este caso se aplicó el modelo lineal general para medidas re- 
petidas de dos factores con medidas repetidas en un factor para con- 
trastar las puntuaciones globales de los estudiantes de ambos grupos 
en las tareas de resumen prescritas y sus puntuaciones específicas en 
las distintas categorías de análisis establecidas. Al igual que ocurría en 
el caso del grupo experimental, la comparación de las puntuaciones 
medias relativas a cada tarea de resumen manifiesta una mejora, sin 
embargo, la comparación de estas puntuaciones con las obtenidas por 
el grupo experimental arroja una idea clara sobre cómo la metodo- 
logía SAL puede acelerar el ritmo de aprendizaje de los estudiantes: 


GráriCO 5. Comparación de puntuaciones medias grupo experimental y grupo control 
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Realizamos un ANOVA de dos factores con medidas repetidas en 
un factor para examinar en qué categorías la puntuación de los estu- 
diantes del grupo experimental destaca de manera más significativa 
respecto del grupo control. Observamos que las categorías de evalua- 
ción que dan cuenta de un efecto más significativo de la metodología 
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SAL para el grupo experimental (Al, A2, A3, C1 y C2) coinciden 
con las destacadas en el análisis de datos intragrupal. Asimismo, las 
categorías menos destacadas en este análisis anterior figuran entre las 
que evidencian un menor efecto de la metodología (C3 y CS). 


4. DISCUSIÓN 


Con respecto a la incidencia de la metodología SAL en el caso de 
los resúmenes de textos académicos propios del género explicación 
secuencial, los datos que arroja el análisis intragrupal e intergrupal ra- 
tifican que la metodología Scaffolding Academic Literacy contribuye a 
mejorar la calidad de los resúmenes de textos académicos propios del 
género explicación secuencial, aunque es preciso puntualizar algunas 
cuestiones: 


— Puntuaciones en la escala de intervalo para las distintas catego- 
rías de análisis: si recordamos la codificación de la escala de intervalo 
asociada al esquema de puntuación de las tareas (0 = Inapropiado; 1 
= Débil; 2 = Bueno; 3 = Excelente), la media de puntuación de los 
estudiantes del grupo experimental se sitúa entre el 1 y el 2 en casi la 
totalidad de las categorías de análisis. Su desempeño general, aunque 
ha progresado, no puede considerarse bueno aún y es preciso seguir 
trabajando con el modelo en cursos posteriores. Por otro lado, resulta 
preocupante que la media de las puntuaciones de los estudiantes del 
grupo control en las categorías de análisis establecidas se sitúe mayo- 
ritariamente en ambas tareas entre el O y el 1, lo que se considera un 
rendimiento inapropiado ante el que es preciso tomar medidas. 

— Tipos de significado y rendimiento de los estudiantes. como evi- 
dencian los datos de análisis anteriores, la metodología se muestra 
especialmente eficaz a la hora de canalizar el tratamiento de la com- 
prensión y la expresión del significado experiencial, esto es, el pro- 
pósito comunicativo, la estructura asociada al género discursivo que 
cumple dicho propósito y el asunto del texto tal como se manifiesta 
en los términos técnicos que lo constituyen. Esto dota a los estudian- 
tes de una herramienta de análisis que pueden aplicar a la lectura y a 
la escritura de cualquier texto académico, pues los orienta para captar 
su sentido y organización. Por otro lado, algunos aspectos asociados 
al significado interpersonal y textual no se ven especialmente favo- 
recidos a tenor de los datos de análisis: el tratamiento del appraisal 
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y la sintaxis de modalidad escrita. En el caso del primero, los estu- 
diantes parecen no advertir la relevancia de la apreciación del tema 
que realizan los autores de los textos académicos, a no ser que ésta sea 
expresada de manera especialmente evidente. Entendemos que quizá 
sea preciso incorporar un análisis más detallado de esta propiedad dis- 
cursiva a la hora de aplicar las estrategias del modelo. En este sentido 
se alinea la conclusión referida a la sintaxis de modalidad escrita, que 
se percibe bastante limitada en los textos de los estudiantes: en este 
caso, creemos necesario dedicar un tiempo más extenso a la reescritu- 
ra conjunta, de modo que los estudiantes puedan contrastar distintas 
opciones lexicogramaticales para expresar el propósito comunicativo 
que articula cada una de las cláusulas. 
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EL FOMENTO DE LA LECTURA 
A TRAVES DEL CINE. EN LA 
FORMACION DEL PROFESORADO 
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Resumen: Entre las competencias que se esperan que adquieran 
los estudiantes del Grado en Educación Primaria, se destaca la necesi- 
dad de conocer metodologías que acerquen al alumnado a la lectura, 
y especialmente, a la lectura crítica. Para ello, se forman en diferentes 
disciplinas que irán modelando su práctica profesional. Son esencia- 
les, asimismo, el diseño, la planificación y la evaluación de procesos 
de enseñanza y aprendizaje, tanto individual como en grupo. Estos 
aspectos constituyen la base del proyecto que tiene como objetivo 
fomentar la lectura a través del cine llevado a cabo en el año académi- 
co 2017-2018 por los alumnos de la asignatura Lectura y Literatura 
Infantil de 4.2 del Grado en Educación Primaria de la Universidad 
de Málaga. Los resultados de la valoración del proyecto por parte del 
alumnado a través de un cuestionario, dan cuenta del carácter moti- 
vador y transversal del cine en el aula. 


Palabras clave: cine; literatura infantil; lectura; formación del pro- 
fesorado; material didáctico. 


Abstract: Among the competences that students of the Degree 
in Primary Education are expected to acquire, we highlighted the 
need to know methodologies that bring students closer to reading, 
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and especially to critical reading. For this reason, they will be trai- 
ned in different disciplines that will shape their professional practice. 
The design, planning and evaluation of teaching and learning proces- 
ses are also essential, both individually and in groups. These aspects 
constitute the basis of the project carried out in the academic year 
2017-2018 by the students of the subject Reading and Children's 
Literature of the 4th year of Degree in Primary Education at the Uni- 
versity of Málaga. The results of the evaluation of the project by the 
students through a questionnaire show the motivating and transversal 
character of the cinema in the classroom. 


Keywords: cinema; children's literature; reading; teacher training; 
teaching materials. 


1. INTRODUCCIÓN 


La formación de los futuros docentes requiere de conocimien- 
tos teóricos, vivencias prácticas, habilidades sociales y capacidad de 
adaptación al contexto temporal, espacial y personal de los discentes. 
Según Alliaud (2017), todos necesitamos preparación para llegar a 
ser artesanos de la enseñanza y esa preparación debe ser lo suficien- 
temente rica en recursos para que los futuros docentes puedan crear 
e inventar. Actualmente, los alumnos están inmersos en la cultura 
visual como ninguna otra generación, por lo que están especialmente 
predispuestos a que la transmisión de los conocimientos se haga de 
otra manera y conseguir, así, que la transmisión se convierta en cons- 
trucción de conocimiento. 

Los avances tecnológicos experimentados por la industria cinema- 
tográfica han permitido a los docentes ponerse en contacto con una 
manera diferente de leer una obra literaria. Estos formatos visuales 
constituyen un instrumento eficaz con el que trabajar mediante ta- 
reas estimulantes para los discentes. En este sentido, González Batlle 
(2013) hace hincapié en aprovechar el potencial del cine en el ámbito 
educativo ya que son dos disciplinas que comparten muchos rasgos 
comunes, como pueden ser las fuentes de las que se nutren cada uno 
de ellos, hasta aspectos formales. 

El cine, como recurso didáctico, se caracteriza por su interdiscipli- 
nariedad (Ambrós y Breu, 2007) ya puede ser utilizado en diferentes 
materias y etapas educativas con objetivos diversos. Las adaptaciones 
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a la pantalla fomentan una actitud crítica de lo que estamos viendo, 
puesto que ni la adaptación cinematográfica ni la obra en la que está 
basado son neutrales. Por el contrario, en opinión de Zipes (2001), 
están escritas y dirigidas con una finalidad específica: política, crítica, 
moral y económica. Y su aplicación didáctica en el aula contribuye al 
desarrollo conjunto de competencias comunicativas y socioemocio- 
nales. El visionado de una adaptación de una obra literaria infantil no 
debe ser una actividad pasiva, sino como asegura Gispert (1995), es 
un acto que requiere de coordinación, solidez y rigor para poder ser 
comparado con el resto de disciplinas y proyectos didácticos; debe ser 
una tarea que fomente la actitud crítica en el alumnado a través de 
actividades previas, durante y posteriores al visionado de la película 
donde el docente adopta un papel de mediador en la construcción del 
hábito lector. 

De igual manera, la lectura es un hábito que debe propiciar el 
interés de los discentes por indagar y analizar la información que está 
construyendo su conocimiento, lo cual es esencial para el desarrollo 
de la competencia científica; debe, además, desarrollar una actitud 
crítica que proporcione una opinión propia (Gil Flores, 2011). El 
aula debe ser el lugar donde fomentar esa lectura crítica, reflexio- 
nando sobre lo que se lee o se ve, confrontando ideas y exponiendo 
opiniones. 

A pesar del potencial de los medios audiovisuales en el ámbito 
educativo, según Ambrós y Breu (2007: 10) los formadores deman- 
dan «propuestas viables para saber cómo introducir y rentabilizar el 
cine con una finalidad educativa». Con este requerimiento en men- 
te, este capítulo tiene como objetivo exponer los mecanismos que 
empleó el alumnado del Grado en Educación Primaria para integrar 
literatura, cine y hábito lector en un proyecto que sirviera de modelo 
para su futura práctica profesional docente. 

Con objeto de evaluar el proceso por el que el alumnado de- 
sarrolla sus capacidades y conocimientos docentes, se elaboró un 
cuestionario que los alumnos realizaron en línea que supone una 
valiosa fuente de información (Madrid Manrique y Madrid Fernán- 
dez, 2014). Según Madrid Fernández (2004) esta herramienta nos 
permitirá indagar en las opiniones del alumnado, conocer que pien- 
san, cuál es su reacción, cómo se sienten y cómo les afecta. Ya que el 
cuestionario «es un instrumento útil para explorar las condiciones 
bajo las cuales se realiza la enseñanza y se produce el aprendizaje 
bajo el punto de vista del profesorado y del alumnado encuestado» 
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(Madrid, 2004, p.59). En definitiva, con este proyecto los futuros 
docentes se exponen a una serie de actividades que les pongan en 
el camino de revisar, renovar mejorar la práctica profesional como 


sugiere Day (2005). 


2. OBRAS ESCOGIDAS 


Se requirió a los alumnos que escogieran una adaptación cine- 
matográfica de una obra literaria infantil de un género literario estu- 
diado dentro del programa de la asignatura. La mayoría de los gru- 
pos se decantaron por obras que fusionan la fantasía y la aventura 
o, como Sánchez Escamilla (2009) denomina a este género, fantasía 
de aventura «una fusión de los núcleos esenciales aportados por cada 
género afluente: es decir, la experiencia de lo maravilloso por parte 
de la fantasía, y la exploración del universo por parte de la aventura» 
(Sánchez Escamilla, 2009: 2). Para este autor dos de las obras en las 
que el alumnado basó sus proyectos, Las crónicas de Narnia. El león, 
la bruja y el armario (Lewis, 1950-1956) y Harry Potter y la piedra 
filosofal (Rowlings, 1997), entran dentro de esta categoría de fantasía 
de aventura. Estas obras tienen en común que este mundo de fantasía 
introduce al lector- espectador como parte del universo del relato ya 
que, según Todorov (1972), el hecho de presentar criaturas irreales no 
es motivo suficiente solo si el lector se incluye como parte del relato 
se considera fantástica. 

Otras obras seleccionadas se acercan al realismo, la parodia, la 
exageración y la crítica social como Charlie y la fábrica de chocolate 
(1964) y Matilda (1988) de Roald Dahl. La elección de esta últi- 
ma está directamente relacionada con la futura profesión docente del 
alumnado. Esta fascinante obra satírica con toques de humor y ma- 
gia, además de la crítica a algunos comportamientos de los adultos, 
también muestra temas relacionados con la enseñanza. Por ejemplo, 
presenta dos pedagogías contrapuestas, una la de Miss Trunchbull ba- 
sada en el autoritarismo y el miedo al error ya que este conlleva un 
castigo físico o psicológico, y otra más innovadora y motivadora de- 
sarrollada por Miss Honey quien enseña a través de canciones, utiliza 
elementos visuales y el trabajo en grupo. Otros grupos escogieron la 
obra Coco (Disney-Pixar, 2017) por la maravillosa visión de la muer- 
te, Mary Poppins (Travers, 1934) y El Mago de Oz (Baum, 1900), 
entre otras obras. 
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3. METODOLOGÍA 


Para la implementación del proyecto se requirió a los alumnos 
que escogieran una adaptación cinematográfica de una obra literaria 
infantil y a partir de esa adaptación, investigaron sobre este género y 
los subgéneros que la conforman, y diseñaron una intervención di- 
dáctica dirigida a un curso específico de Primaria. 

Este proyecto forma parte de las tareas prácticas que el alumnado 
llevó a cabo durante el curso cuyas actividades se integran dentro de los 
principios que López Frías (2005) considera determinantes para que un 
docente diseñe actividades y proyectos diferentes a las que los libros de 
textos contienen. Este autor sustenta que este tipo de actividades argu- 
mentando que fomenta un clima de apertura ya que se establece un con- 
tacto cercano entre profesorado y alumnado, anima a los estudiantes a 
interactuar y cooperar consiguiendo con ello que los resultados sean muy 
satisfactorios, motiva a los discentes a participar ya que los errores o inco- 
rrecciones se corrigen en el grupo ofreciendo alternativas más adecuadas, 
se anima a los estudiantes a buscar información de manera autónoma. 

A partir de la adaptación escogida, debían investigar sobre los gé- 
neros literarios infantiles y diseñar una intervención didáctica dirigida 
a un curso específico de Primaria. Las intervenciones diseñadas por el 
alumnado implicaron la implementación de actividades que se distri- 
buyeron en tres pasos, siguiendo las estrategias metacognitivas desarro- 
llas por Block y Pressley, (2007) estas estrategias se clasificaron teniendo 
en cuenta el momento en el que se están aplicando. Así estos autores 
hablan en primer lugar de actividades antes de la lectura para impulsar 
los conocimientos previos del alumnado. La importancia de esta fase 
radica en la teoría de los esquemas Leahey y Harris (1998), dado que 
los esquemas están involucrados en la forma como los lectores orga- 
nizan la información nueva tomando como base los datos que ya po- 
seía. A continuación de actividades durante la lectura para facilitar una 
construcción mental del texto, para alcanzar este fin Palincsar y Brown 
(1984) sugieren actividades de contestar preguntas cuya respuesta se 
encuentra dentro del texto. Por último, actividades después de la lectu- 
ra que favorezcan la interacción o como Block y Pressley (2007) mani- 
fiestan acceder a la función comunicativa de la lectura. 

1. Actividades anteriores a la lectura. Para poner en contacto a su 
futuro alumnado con el texto elegido, motivarle y crear las bases para 
ampliar el conocimiento de la obra, se propusieron actividades como, 
por ejemplo, la llamada «Conocemos los personajes» en la que cada gru- 
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po ideó una actividad con la que los discentes conocieran los personajes. 
Así, diseñaron juegos en los que se relacionaban los personajes con su 
imagen, además, se elaboraron fichas de los mismos haciendo hincapié 
en el entorno familiar, hábitos y habilidades de los personajes. Otra de 
las tareas propuestas fue la asamblea «Nos gusta leer» donde pudieron 
hablar sobre las preferencias lectoras y la importancia de la lectura. 

2. Actividades durante la lectura con las que se pretende profun- 
dizar en el conocimiento de la obra. Un ejemplo de ello es «Jugamos 
a las preguntas cruzadas» que consiste en seleccionar un texto breve 
extraído de la obra elegida que y entregarlo a otro grupo junto con un 
mínimo de cuatro preguntas relativas a la comprensión de los textos 
elegidos para que este las contestara. Se promueve así la interacción 
entre los estudiantes y la lectura en silencio y en voz alta. 

3. Actividades después de la lectura que refuerzan y afianzan el 
conocimiento adquirido. 

Ejemplos: «Escribimos y contamos una historia» donde los gru- 
pos programaron actividades donde los alumnos debían reescribir la 
historia con sus propias palabras y «Hacemos teatro» que consiste en 
una representación de quince minutos basada en la historia que pre- 
viamente han escrito. 

Una vez diseñadas las actividades, realizaron una selección de 
aquellas que se podrían integrar en la obra seleccionada (en formato 
digital o en papel) a través de un código QR. Para ello, se tuvieron 
en cuenta algunas de las propuestas de Santos Díaz (2017) para con- 
seguir una lectura enriquecida por parte del alumnado, tales como: 
booktrailers y reseñas, escritura creativa, itinerario lector personaliza- 
do, música, diccionario, entre otras. 

Por último, los alumnos reflexionaron sobre su propio proceso 
de aprendizaje y sobre la pertinencia de utilizar el cine como recurso 
para el estudio de la literatura y el fomento de la lectura, y plasmaron 
sus valoraciones y percepciones en un cuestionario habilitado en la 
página web de la asignatura. 


4, RESULTADOS 


A continuación, se presentan los resultados del cuestionario reali- 
zado por el alumnado, el cual consta de 32 preguntas divididas en 4 
bloques: 1) clima de aprendizaje; 2) proceso de enseñanza- aprendi- 
zaje; 3) dificultades para la implementación; y 4) valoración global. 
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El formato de las respuestas se mostraba en forma de escala de Likert 
de 1 a 5 para mostrar su acuerdo o desacuerdo con las afirmaciones, 
siendo 5 el valor de máximo acuerdo. 

La muestra de estudio está formada por 95 de los 112 alumnos 
matriculados en los grupos C (en adelante grupo 1) y E (grupo 2) de 
la asignatura Lectura y Literatura Infantil de 4.2 del Grado en Educa- 
ción Primaria de la Universidad de Málaga, lo que supone el 84,82 % 
del total. Las clases en el grupo 1 se imparten en horario de mañana y 
en el grupo 2 en horario de tarde. El grupo 1 es más numeroso permi- 
tiendo el desdoble de alumnos en las horas de prácticas. En la encues- 
ta, participaron 58 alumnos del grupo 1 y 37 alumnos del grupo 2. 


4.1. Resultados generales 


El Gráfico 1 muestra que la valoración global del bloque 1 sobre 
el clima de aprendizaje es siempre superior a 4 en todas las preguntas. 
El promedio mínimo se registra en la segunda pregunta por el grupo 
2, relativo a la motivación por aprender con 4,32 puntos y el máximo 
en los resultados de la primera pregunta por parte del grupo 1, con 
4,72 puntos. El apartado mejor valorado por ambos grupos es el sex- 
to, relativo al fomento de la creatividad, pregunta que el 72,6 % del 
alumnado marcó con un 5. 


GRÁFICO 1. Resultados del bloque 1 


Bloque |. Clima de aprendizaje 


41 42 43 44 45 46 47 48 

|. Fomenta el interés por la lectura 

2. Propicia la curiosidad y el deseo de aprender 
3. Promueve la participación 

4. Potencia el trabajo en grupo 

5. Favorece el trabajo cooperativo 

6. Fomenta la creatividad 

7.Aumenta la interacción 

8. Favorece la comunicación en el aula 

9. Mejora el clima del aula 


m Grupo | m Grupo 2 m Media 


Las respuestas del bloque 2, referido al proceso de enseñan- 
za-aprendizaje (vid. Gráfico 2), se sitúan en un promedio de 4,53. La 
pregunta mejor valorada es la número 2, con una media de 4,73, la 
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cual hace referencia al fomento de actividades variadas orales y escri- 
tas. En cambio, el aspecto peor valorado es el 13, relativo a la autoe- 
valuación. Aun así, tan solo el 6,3 % marcó la opción 3, el 31,6 % la 
opción 4 y el 62,1 % la opción 5, lo que supone que la mayoría está 
totalmente de acuerdo con que ayuda a la autoevaluación. 


GRÁFICO 2. Resultados del bloque 2 


Bloque 2. Proceso de enseñanza-aprendizaje 


380 400 4/20 440 4560 4,80 
|. Centra el proceso de enseñanza-aprendizaje Po 
2. Permite actividades variadas (orales y escritas) Po 
3. Propicia actividades conectadas con la vida real Pr 
4. Fomenta diferentes estilos de aprendizaje Ta 
5. Proporciona experiencias diferentes de aprendizaje Pa. 
6. Posibilita el aprendizaje autónomo Pr 
7. Contribuye al aprendizaje significativo Pas. 
8. Propicia la reflexión y el análisis Tr 
9. Relaciona la teoría y la práctica EE áÁ 
10.Ayuda a conocer el curriculo de Ed. Primaria PE 
| [.Ayuda en la comprensión de la asignatura A 
12, Permite alcanzar los objetivos de la asignatura EE Á 
13. Permite la autoevaluación IO 
14. Permite mejorar la evaluación del aprendizaje PO” 
15. Desarrolla las competencias docentes Ek 


m Grupo | Grupo 2 m Media 


Las respuestas del bloque 3 (vid. Gráfico 3), referidas a las difi- 
cultades, son las que presentan una media inferior al resto de blo- 
ques (2,88 puntos) ya que su interpretación es inversa a los anteriores 
bloques: a mayor puntuación, más dificultades presenta la puesta en 
marcha del proyecto. La cuestión que plantea más dificultades es la 
necesidad de tener conocimientos previos para realizar el proyecto, 
con una media de 3,55 puntos. Tan solo un 4,2 % del alumnado con- 
testó no tener dificultades por falta de conocimientos previos. 


GRÁFICO 3. Resultados del bloque 3 


Bloque 3. Dificultades para la implementación 


0/00 0,50 1,000 1,550 200 2,550 3,000 350 4,00 


|. No sé escoger la película Po 
2. Plantea dudas sobre el desarrollo o 
3. Requiere conocimientos previos Pi 
4, Necesita mayor cantidad de información EXE 
5. El tiempo dedicado no es suficiente PS 


mM Grupo | Í Grupo 2 Mm Media 


El fomento de la lectura a través del cine en la formación del profesorado 343 


En cuanto a la valoración global del proyecto (vid. Gráfico 4), 
cuenta con una media de 4,76 puntos 4,81 en el grupo 1 y 4,69 en 
el grupo 2. La mayoría de los informantes ha marcado con el valor 
5 las tres preguntas: el 72,5% está totalmente de acuerdo con que es 
una experiencia satisfactoria, el 84,2% con la utilidad de este recurso 
didáctico para el aprendizaje de la Literatura Infantil y Juvenil y el 
81,1 % afirma que lo utilizará en un futuro. 


GRÁFICO 4. Resultados del bloque 4 


Bloque 4. Valoración global 


4,50 4,55 4,60 4,65 4,70 4,75 4,80 4,85 4,90 


|. Ha sido una experiencia satisfactoria Pa cea 


2. Es Útil para el aprendizaje de la LU) 


ar , AS A A AA 
3. Es un recurso que yo utilizaría en el futuro 


m Grupo | Grupo 2 m1 Media 


4.2. Relaciones entre variables 


Para poder conocer mejor los factores que se relacionan con cada 
uno de los bloques de preguntas, realizamos análisis estadísticos uni- 
variantes y bivariantes con las siguientes variables independientes 
(grupo y calificación obtenida en el proyecto). Además, se observa 
que existe una correlación bivariada significativa y positiva entre la 
mayoría de los resultados de las preguntas. Ello se debe a que hay 
informantes que tienden a valorar positivamente la mayoría de las 
preguntas. 

a) Relación entre las valoraciones y el grupo. El grupo 1 tiende 
a valorar más positivamente todos los aportados que el grupo 2. Por 
ello, la media es sutilmente superior en el bloque 1, 2 y 4, relativos al 
clima de aprendizaje, el proceso de enseñanza-aprendizaje y la valora- 
ción global. En cuanto al bloque 3, los resultados se invierten ya que 
el grupo 1 asegura tener menos dificultades para la implantación del 
proyecto que el grupo 2, como muestra el promedio de 2,70 puntos 
del grupo 1, frente a los 3,02 puntos del grupo 2. 

En cuanto a la relación del grupo con cada una de las preguntas, 
se produce una correlación bivariada significativa entre el grupo y la 
pregunta l, relativa a la motivación por la asignatura, concretamente 
el coeficiente de correlación de Pearson es de -0,293 a un nivel de 
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significancia de 0,001. Es decir, que los estudiantes del grupo 2, han 
marcado valores inferiores en la escala de Likert que los del grupo 1. 


TaBLa 1. Valoración de los alumnos según su grupo 


GRUPO BLoque 1 | BLoque 2 | BLoqUE 3 | BLOQUE 4 
Grupo 1 Media 4,6212 4,5541 2,7069 4,8105 
N 58 58 58 58 
Desviación estándar | ,33341 136353 ,93097 ,35966 
Grupo 2 Media 4,4684 4,4849 3,0270 4,6941 
N 37 37 37 37 
Desviación estándar | ,53692 47756 ,78949 ,52308 
Total Media 4,5617 4,5272 2,8316 4,7652 
N 95 95 95 95 
Desviación estándar | ,42828 ¿41064 ,88820 143184 


b) Relación entre las valoraciones y la calificación. En general, no 
se aprecia una relación directa entre la calificación obtenida por el 
alumnado y sus valoraciones en el cuestionario. La Tabla 1, muestra 
la media obtenida en cada bloque según la calificación obtenida por el 
alumnado, la cual ha sido codificada según la escala 0-4 utilizada por 
gran parte de las universidades españolas. 

No obstante, al realizar el contraste de la calificación con cada una 
de las preguntas, se constata que hay dos correlaciones significativas 
bivariadas. La primera con la pregunta 7 del bloque 1, que hace refe- 
rencia a si el proyecto fomenta la interacción, con un coeficiente de 
correlación de Pearson de 0,232 a un nivel de significancia de 0,05. 
La segunda con la pregunta 2 del bloque 3, relativa a la dificultad de 
escoger la pregunta, con un coeficiente de correlación de Pearson de 
-0,296 a un nivel de significancia de 0,01, lo que supone que a mayor 
dificultad para seleccionar la película menor es la puntuación conse- 
guida por parte del alumnado. 


TABLA 2. Valoración de los alumnos según su calificación 


CALIFICACIÓN BLoqueE 1 | BLOQUE 2 | BLOQUE 3 | BLOQUE 4 
Aprobado Media 4,6843 4,7343 2,3571 4,9529 
N 7 7 7 7 


Desviación estándar | ,31690 ,21570 ,53928 ,12473 
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TABLA 2. Valoración de los alumnos según su calificación (cont.) 


CALIFICACIÓN BLoqueE 1 | BLOQUE 2 | BLOQUE 3 | BLOQUE 4 
Notable Media 4,5394 4,4812 2,8700 4,6915 
N 68 68 68 68 
Desviación estándar | ,44069 ,42025 ,89993 47610 
Sobresaliente Media 4,5945 4,6110 2,8670 4,9500 
N 20 20 20 20 
Desviación estándar | ,42719 ,40747 193044 ,22361 
Total Media 4,5617 4,5272 2,8316 4,7652 
N 95 95 95 95 
Desviación estándar | ,42828 ,41064 ,88820 ,43184 


2: CONCLUSIONES 


Las valoraciones del proyecto de la lectura a través del cine han sido 
bastante positivas tanto en el promedio, siempre superior a 4 de una 
puntuación que va de 1 a 5 en orden ascendente, como en la puntuación 
mínima otorgada, superior a 3 en todos los casos, a excepción del bloque 
de preguntas número 3, relativo a las dificultades para llevar a cabo el 
proyecto. Esos resultados se reflejan en la calificación media obtenida 
por el alumnado que participó en el proyecto que es de 8,08 puntos. 

Consideramos que proyectar tareas teniendo como base una 
adaptación cinematográfica forma parte de la investigación-acción en 
el ámbito educativo que describe Martínez Miguélez (2000) en con- 
creto esta actividad de aula se enmarca dentro de la experimentación, 
evaluación y el análisis de las metodologías con objeto de mejorar los 
procesos de enseñanza y aprendizaje y por tanto desarrollar el nivel de 
eficacia profesional de los futuros docentes. 

La puesta en marcha de este proyecto y su posterior evaluación 
nos ha permitido constatar el potencial que ofrece el uso del cine en el 
contexto educativo, concretamente en la formación inicial del futuro 
profesorado de Educación Primaria. De esta manera, se demuestra 
que el enfrentamiento entre entretenimiento y conocimiento que al- 
gunos profesores aducen para no aplicar el cine en clase no es real y 
que, por tanto, los discentes podrán utilizar este recurso una vez que 
tengan la formación suficiente que les capacite para aplicarla en clase 
(Gispert, 1995). Con objeto de resaltar los aspectos más relevantes 
de la valoración del proyecto y abrir un foro de discusión al respecto, 
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presentamos un análisis DAFO —uzd. fig. 1—, que recoge desde la 
dimensión interna y externa los puntos positivos y negativos. 


FIGURA 1. Análisis DAFO como evaluación 


DEBILIDADES 


AMENAZAS 


Falta de formación y referentes previos: 


A pesar de tratarse de alumnado de último curso 
del Grado en Educación Primaria, destacan como 
principal dificultad el hecho de no tener cono- 
cimientos previos ya sea sobre literatura juvenil 
como la elaboración de un proyecto transversal. Es 
necesaria la creación de propuestas didácticas para 


los docentes (Ambrós y Brey, 2007). 


La selección de una obra literaria generó bastante 
discusión y algunos grupos tenían muchas difi- 
cultades en escogerla. De hecho, se seleccionaron 
algunas películas que no estaban basadas en obras 
literarias, como es el caso de Coco (2017) de Dis- 
ney-Pixar. 


Alta ratio: 


La media del grupo 1 es siempre superior a la propor- 
cionada por el grupo 2 en los tres bloques referidos al 
desarrollo del proyecto (clima de aprendizaje, proceso 
de enseñanza-aprendizaje y valoración general). En 
cambio, en el bloque 3 referido a las dificultades, el 
grupo 2 afirma encontrar más dificultades a la hora 
de llevar a cabo el proyecto. Este hecho podría pro- 
ducirse porque el grupo 1 se desdoblaba en las horas 
prácticas mientras que el grupo 2 no lo hacía, lo que 
supone una mayor ratio. 


Las exposiciones orales se alargaron a varias sema- 
nas debido al alto número de alumnos. El número 
debería ser menor, sobre todo en las horas prácticas. 


FORTALEZAS 


OPORTUNIDADES 


Gran potencial de las adaptaciones literarias en el 
cine: 


En la línea de Ambros y Breu (2007), los resulrados 
dan muestra de la interdisciplinariedad del cine 
en el ámbito educativo dado que la mayoría del 
alumnado considera que es un recurso útil para 
conocer la literatura juvenil e infantil (concreta- 
mente el 84,2% está totalmente de acuerdo y el 
15,8% parcialmente). 


Asimismo cabe destacar que más del 90% del 
alumnado cree que este tipo de proyectos fomenta 
el interés por la lectura, propicia la curiosidad y 
el deseo por aprender, fomenta la creatividad y 
promueve la participación, entre otros aspectos. 
Por ello, se podría concluir que esta metodología 
mejora la motivación del alumnado y, por ende, 
los resultados académicos obtenidos. 


Mejora del proceso de enseñanza-aprendizaje: 


Las valoraciones permiten del alumnado realizar 
una doble evaluación: del proceso de enseñanza y del 
proceso de aprendizaje. A través de los cuestionarios, 
el docente podrá conocer mejor al alumnado, su for- 
mación previa, sus intereses y tener un feedback por 
parte del alumnado. Asimismo, el alumnado podrá 
expresar de forma anónima su opinión y reflexio- 
nar sobre su propio proceso de aprendizaje, con lo 
que podría servir de autoevaluación. Por tanto, el 
uso de cuestionarios supone una herramienta clave 
para conocer mejor el proceso de enseñanza (Madrid 
Manrique y Madrid Fernández, 2014). 


El 97,9% del futuro profesorado afirma que utilizará 
el cine como recurso educativo en su práctica docente 


(el 81,1% seleccionó el valor 5 y el 16,8% el 4). 


Ofrece la posibilidad de diseñar actividades para 
fomentar una lectura enriquecida a través de códi- 
gos QR (Santos Díaz, 2017). 
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ENSEÑAR Y APRENDER 
UNIFICANDO LENGUAJES: 
PALABRAS, CINE Y CIENCIA 


Carmen Perdomo López 
Universidad de La Laguna 


Resumen: El proyecto didáctico que presentamos está enmarcado 
dentro del «Módulo de optativas vinculadas a menciones», impartido 
en el Grado de Maestro en Educación Primaria en la Facultad de 
Educación de la Universidad de La Laguna (Tenerife). Nuestra men- 
ción lleva por título Innovación e investigación curricular. En concreto, 
esta iniciativa se ha puesto en práctica a partir de la convergencia en- 
tre Didáctica de la Lengua y la Literatura y Didáctica de las Ciencias 
Experimentales. El cine ha sido el nexo común que ha hecho posible 
la confluencia de las dos Didácticas. De este modo, a partir de esce- 
nas de películas basadas en cuentos clásicos o en obras literarias, los 
futuros maestros diseñarán proyectos innovadores en los que tratarán 
de explicar —al alumnado de la etapa de Educación Primaria— fenó- 
menos científicos a través de diferentes metodologías propias del área 
de Lengua Castellana y Literatura. 


Palabras clave: innovación, cine, ciencia, didáctica de la lengua, 
didáctica de las ciencias experimentales. 


Abstract: The didactic project that we present is framed within 
the «Module of optional subjects linked to specialities», taught in 
the University Degree of Primary Education in the Faculty of Educa- 
tion of the University of La Laguna (Tenerife). Our speciality is titled 
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Innovation and curricular research. Specifically, the initiative that we 
propose has been put into practice from the convergence between 
Language and Literature Didactics and Experimental Science Didac- 
tics. The cinema has been the common link that has made possible 
the confluence of the two Didactics. In this way, from scenes of films 
based on classic stories or literary works, future teachers will design 
innovative projects in which they will try to explain to the students of 
the stage of Primary Education, scientific phenomena through diffe- 
rent methodologies of the area of Spanish Language and Literature. 


Keywords: innovation, cinema, science, didactic of the language, 
didactic of experimental sciences. 


1. INTRODUCCIÓN 


Cada día la sociedad plantea nuevos retos que exigen a los profe- 
sionales de la enseñanza asumir una actitud continua de innovación 
e investigación en sus tareas docentes. Se hace necesario, partiendo 
del análisis y la reflexión de los problemas que surjan en la práctica, el 
descubrimiento de nuevas formas de organización y métodos de ense- 
ñanza-aprendizaje que permitan al profesorado desempeñar su labor 
docente con garantías de calidad. Por esta razón, «es indispensable de- 
sarrollar competencias profesionales en los estudiantes de Educación 
que se correspondan con un docente crítico, reflexivo e investigador 
de su práctica» (Espinoza-Freire, 2018: 86). 

Resulta imprescindible aportar al alumnado del título de maestro 
aprendizajes de acuerdo con una concepción de la enseñanza entendi- 
da como una profesión caracterizada por cuatro elementos: la planifi- 
cación o desarrollo de las estructuras para conseguir la acción dirigida 
a metas, la acción como la realización adaptada y reflexiva del currí- 
culum, la reflexión que es el componente que une el pensamiento y la 
acción y, por último, la innovación como consecuencia de la reflexión 
sobre la acción. Todo ello desde una perspectiva del maestro como 
investigador de su práctica, creativo, capaz de analizar y contrastar 
ideas, de planificar y tomar decisiones adecuadas para el desarrollo de 
innovaciones curriculares comprometidas con la realidad, el progreso 
y el bienestar social. 

En este sentido, este proyecto didáctico está enmarcado dentro de la 
mención que lleva por título Innovación e investigación curricular que se 
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imparte en el Grado de Maestro en Educación Primaria en la Facultad 
de Educación de la Universidad de La Laguna (Tenerife). Está formada 
por dos materias: Innovación e investigación curricular en Didáctica de 
la Lengua y de la Literatura, y de las Matemáticas e Innovación e inves- 
tigación curricular en Didáctica de las Ciencias Experimentales y de las 
Ciencias Sociales. Con estas asignaturas se pretende reforzar la formación 
del alumnado que se prepara para la titulación de Grado de Maestro en 
Educación Primaria en función de las necesidades que tiene la escuela. 
Tradicionalmente existe una demanda social que exige al sistema educa- 
tivo una mayor preparación del alumnado en las materias básicas: len- 
gua, matemáticas, ciencias experimentales y ciencias sociales. Por tanto, 
esta mención pretende innovar e investigar en la enseñanza y aprendizaje 
de las materias citadas en orden a subsanar la deficiente formación, so- 
cialmente constatada, y que sigue en permanente debate'. 

Entre los principales resultados de aprendizaje que debe obtener 
el alumnado de esta mención cabría destacar: innovar y mejorar la 
práctica docente a través de la investigación en el aula aplicada al 
alumnado que recibe enseñanzas del Área de Didáctica de la Lengua 
y la Literatura, profundizar en los contenidos de ciencias, tecnología, 
y otros temas relevantes para la educación, así como en la elaboración 
de recursos y en las aplicaciones didácticas, contribuir a la formación 
de profesores-investigadores que sean agentes creadores de su pro- 
pio conocimiento y continuar el desarrollo profesional a través de 
la investigación en el aula, diseñar situaciones de aprendizaje inter- 
disciplinarias para aplicar a Educación Primaria, elaborar proyectos 
didácticos en diversos contextos, etc. 


2. APRENDER Y ENSEÑAR UNIFICANDO LENGUAJES 


Partiendo de los objetivos anteriores parece adecuado hablar de 
modalidades de trabajo basadas en proyectos «que tengan en cuenta 
la actividad de quien aprende, la reflexión, la diversidad de los apren- 
dices, la colaboración entre iguales y con el adulto» (Camps, 2017: 
9). Proyectos sustentados en un trabajo globalizado donde prevalece 
la interdisciplinariedad entre diferentes materias. 


| Memoria de verificación del Título oficial de Grado de Maestro en Educación 
Primaria. Universidad de la Laguna, 2009. 
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Como indica Espinoza-Freire (2018: 84): 


El enfoque profesional de las disciplinas lleva implícita, en su esen- 
cia, la interdisciplinariedad. Esta no puede lograrse con la formación 
profesional fragmentada y descontextualizada, que se ha venido prac- 
ticando hasta nuestros días. Se hace necesaria la aplicación del princi- 
pio de interdisciplinariedad, que preferimos denominar interdiscipli- 
nar-profesional para el diseño y desarrollo del proceso de enseñanza. 


Los estudiantes, futuros educadores, mejorarán su práctica do- 
cente cuando conciban el proceso de enseñanza-aprendizaje como 
una continua construcción de conocimientos prácticos, cuando 
encuentren la forma de interrelacionar los conocimientos en los 
aprendices a través de una metodología activa y de carácter inter- 
disciplinar. Además de pensar en la diversidad de capacidades, in- 
tereses, maduración, necesidades, condiciones socioculturales, etc., 
no pueden perder de vista una serie de condiciones como facilitar 
y estimular la búsqueda de información, conectar las actividades 
con el mundo real para que sean significativas, utilizar diferentes 
códigos de comunicación, fomentar el uso de las tecnologías de la 
información y la comunicación, etc. En definitiva, deben aspirar a 
un modelo educativo centrado más en construir el conocimiento 
que en recibirlo exclusivamente de manera cerrada y organizada. Un 
modelo educativo que, además, vincule la gestión del conocimiento 
social al desarrollo tecnológico (Castells, 2000). 

En este sentido, el proyecto que aquí se presenta, Enseñar y apren- 
der unificando lenguajes: palabras, cine y ciencia, nace con el propósito 
de crear espacios de comunicación didáctica para la construcción de 
nuevos aprendizajes, generando y potenciando situaciones de coope- 
ración entre profesionales y aprendices mediante la interrelación de 
dos disciplinas: Didáctica de la Lengua y la Literatura y Didáctica de 
las Ciencias Experimentales. Desde las dos áreas se fundamenta el 
aprendizaje en la interacción social y en la construcción reflexiva del 
conocimiento a través de una metodología en la que prima el trabajo 
de los aprendices en torno a la elaboración de un producto final. 

Por otro lado, el uso de materiales digitales ha facilitado el proceso 
de enseñanza, puesto que el alumnado, durante gran parte del pro- 
yecto, ha construido esos nuevos conocimientos dentro de entornos 
de aprendizaje que le resultaban cotidianos y cercanos: vídeos, blogs, 
material audiovisual... «Un buen material didáctico digital debe ayu- 
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dar al alumnado a aprender de manera activa y convertirlo en sujeto 
activo de su aprendizaje» (Fernández, González y Pérez, 2018: 24). 

La tecnología digital ha modificado la práctica docente actual, 
los canales no son los habituales. Hoy es necesario dominar códigos 
diferentes y hablar de alfabetización múltiple para comprender y 
producir textos nada convencionales por su soporte digital. En lo 
que respecta al área de Lengua y Literatura, estos cambios en la co- 
municación influyen en las habilidades comunicativas de los apren- 
dices; por tanto, el aula, en su objetivo de desarrollar y enriquecer su 
competencia comunicativa, no puede quedarse al margen de estas 
transformaciones. 


Tal como señalan Fernández, González y Pérez (2018: 24): 


En este sentido, las herramientas de la Red, al tener siempre un com- 
ponente comunicativo, son un aliado indispensable del profesorado 
de lenguas. Por un lado, la Red favorece la difusión de las tareas escri- 
tas, orales o audiovisuales del alumnado, dotándolas de un receptor 
real, lo que es básico para proporcionar funcionalidad comunicativa 
a las tareas lingitísticas. Por otro lado, la Red es la gran «biblioteca» 
que recoge todo tipo de géneros discursivos y que favorece el trabajo 
con la diversidad tanto textual como lingúística. 


La llegada de las nuevas tecnologías al ámbito educativo ofrece 
todo un abanico de posibilidades para docentes y alumnado, entre 
las que destacan tres: la motivación de todos los agentes implicados, 
la puesta en marcha de metodologías basadas en la cooperación y el 
impulso de procesos creativos. 

Las tecnologías diseñan un abanico de múltiples posibilidades 
para promover la actitud colaborativa del alumnado así como el desa- 
rrollo de una formación más individualizada y participativa que cede 
el protagonismo al sujeto individual que, a través del autoaprendizaje 
y la cooperación, se erige en protagonista y constructor de su propio 
aprendizaje (Bermúdez, 2015). 

Dentro de las TIC, el uso de los medios de comunicación en el 
aula y, en concreto del cine, resulta idóneo como herramienta me- 
todológica para mejorar las habilidades lingiísticas del alumnado y 
desarrollar los aspectos que venimos mencionando: la motivación, la 
cooperación y la creatividad. En la actualidad, el alumnado forma 
parte de una generación marcada extremadamente por la imagen. Es 
indiscutible la capacidad de fascinar del cine. El poder de seducción 
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de las imágenes y la atracción a la hora de transmitir historias hacen 
de este medio audiovisual un recurso muy valioso en el aula. 

El cine se puede considerar como una fuente de trasmisión de 
valores, tanto culturales y sociales, como educativos y emocionales. 
Además, fomenta el desarrollo del espíritu crítico y, como medio au- 
diovisual, permite integrar múltiples saberes: es arte y técnica, lengua- 
je e imagen, documento y diversión, fantasía y realidad. Por tanto, 
desde la perspectiva educativa, el cine y lo visual se pueden considerar 
como posibilitadores de aprendizajes, convirtiéndose así en elementos 
de conexión entre el alumnado y el profesorado, debido a que afectan 
sustantivamente en todo el proceso, al mismo tiempo que facilitan la 
comprensión de los contenidos didácticos y generan estímulos. 

Así por ejemplo, Hobswan (2002: sp) señala: 


La imagen en movimiento es una de las estrategias interdisciplinares 
por excelencia, vía para lograr la transversalidad y, al mismo tiempo, 
base y fundamento de análisis y estudio de cualquiera de las áreas de 
un programa de trabajo. El cine es una fuente riquísima de informa- 
ción y de cultura, que permite entrar realmente en el estudio de nues- 
tra sociedad y en el de otras realidades culturales cercanas o lejanas. 


Seguimos a Bustos (2010: 4) cuando señala que en los tres gran- 
des aspectos que dan respuesta a la inclusión del cine como medio 
didáctico en la escuela: 


En primer lugar, el mundo de las imágenes forma parte indisoluble de 
la vida del alumnado y el docente puede otorgarle el cariz pedagógico. 
En segundo lugar, el mundo de las imágenes acerca al alumnado a di- 
ferentes temas que forman parte de la estructura de saberes propia del 
currículum escolar y, en tercer lugar, el mundo de las imágenes inserta al 
alumnado en una dimensión crítica, creativa y reflexiva del aprendizaje. 


Por consiguiente, el cine puede ser un auxiliar en el desarrollo del 
currículo de forma transversal, además de ser esencial para la integra- 
ción de saberes. A través de este medio, se pueden relacionar diversas 
materias en la Educación Primaria. En la iniciativa didáctica que aquí 
se plantea, el cine ha sido el nexo común que ha hecho posible la con- 
fluencia de las dos áreas que hemos mencionado más arriba: Lengua 
Castellana y Literatura y Ciencias de la Naturaleza. De este modo, a 
partir de escenas de películas basadas en cuentos clásicos o en obras 
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literarias, los futuros maestros diseñarán proyectos en los que tratarán 
de explicar —al alumnado de la etapa de Educación Primaria— fenó- 
menos científicos a través de diferentes metodologías propias del área 
de Lengua Castellana y Literatura, como por ejemplo, la elaboración 
de guiones para superponer a los diálogos de las escenas. 

En el caso de la competencia lingúística, se ha buscado promover 
el diálogo entre el alumnado, desarrollar las capacidades lingiiísticas 
y la creatividad en situaciones de comunicación tanto orales como 
escritas. En lo que respecta a las Ciencias de la Naturaleza, se ha pre- 
tendido promover y desarrollar actitudes relacionadas con la conser- 
vación y mejora del medio que nos rodea. En ambos casos, el objetivo 
común ha sido innovar y mejorar la práctica docente a través de la 
investigación en el aula aplicada al alumnado que recibe enseñanzas 
del Área de Lengua y Literatura y de Ciencias de la Naturaleza. 


3. DESARROLLO DEL PROYECTO 
3.1. Fundamentación 


Como ya se ha indicado más arriba, Enseñar y aprender unificando 
lenguajes: palabras, cine y ciencia es una propuesta didáctica innova- 
dora que establece un nexo interdisciplinar entre dos áreas: Lengua 
Castellana y Literatura y Ciencias de la Naturaleza. El punto de unión 
ha sido posible a través del uso del cine como material didáctico. 
Como ya se ha comentado, es un excelente recurso didáctico con gran 
potencial para la búsqueda de propuestas creativas e innovadoras. 

De este modo, a partir de escenas de películas basadas en cuentos 
clásicos o en obras literarias, se trata de explicar al alumnado de la 
etapa de Educación Primaria fenómenos científicos, recogidos en el 
currículum de Ciencias de la Naturaleza, a través de una metodología 
propia del área de Lengua Castellana y Literatura: la elaboración de 
guiones para superponer a los diálogos de las escenas seleccionadas. 
Por un lado, el área de Lengua se utiliza como materia instrumental 
para sobreponer diálogos a las imágenes de las escenas elegidas y, por 
otro lado, no se toma indiscriminadamente cualquier película, sino 
que intencionalmente se elige una inspirada en un libro, abordando 
así el ámbito de Literatura. También se dio la opción de utilizar la 
técnica del cómic; sin embargo, todos los grupos se decantaron por el 
diseño del guion en forma de diálogo. 
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El producto final consta de un vídeo acompañado de un guion o 
ficha de trabajo que recogerá los apartados principales del proyecto, 
una propuesta didáctica detallada y una rúbrica de evaluación. 

En el segundo cuatrimestre, durante el periodo de prácticas exter- 
nas de la mención, se llevarán a la práctica, en la medida de lo posible, 
las propuestas didácticas en los centros escolares. 


3.2. Aspectos curriculares 


3.2.1. Competencias del título del Grado de Maestro en Educación 
Primaria 


Conocer las principales líneas de investigación educativa y su con- 
tribución a la fundamentación de la práctica docente. 

Conocer y aplicar en las aulas las tecnologías de la información y 
de la comunicación. 


3.2.2. Resultados de aprendizaje y objetivos del proyecto 


Experimentar y vivenciar la propuesta formativa que se propone 
para el alumnado de Educación Primaria. 

Ejercitarse en la elaboración de diseños de investigación/innova- 
ción en la Didáctica de la Lengua y la Literatura. 

Innovar y mejorar la práctica docente a través de la investigación 
en el aula aplicada al alumnado que recibe enseñanzas del Área de 
Ciencias de la Naturaleza y de Lengua y Literatura. 

Conocer y aplicar las nuevas tecnologías y los medios de comunica- 
ción de masas en el aula de Lengua y Literatura, en concreto del cine. 

Ser capaz de diseñar secuencias de aprendizaje interdisciplinarias 
para aplicar a Educación Primaria. 


3.3. Contextualización y participantes 


Periodo de desarrollo: primer cuatrimestre del curso 2018-2019. 

Horas: 20. 

Alumnos: 14. Divididos en cuatro grupos de dos componentes y dos 
grupos de tres. “Todos pertenecen al 4% curso del Grado en Maestro en 
Educación Primaria, Mención en Innovación e Investigación Curricular. 
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3.4. Desarrollo y fases del proyecto 


1. Explicación del proyecto y formación de los grupos. Se esta- 
blece en qué consiste el producto final: un vídeo, cuya duración pue- 
de ir de dos a cuatro minutos, una ficha de trabajo que recogerá los 
apartados principales del proyecto, una propuesta didáctica detallada 
y una rúbrica de evaluación. Se fija la última semana para la exposi- 
ción de los proyectos. 

2. Selección de los criterios de evaluación de las asignaturas de Len- 
gua Castellana y Literatura y de Ciencias de la Naturaleza que llevan 
asociados los contenidos, de 6 curso, que se van a trabajar del currículo 
de Educación Primaria de la Comunidad Autónoma de Canarias. 

3. Partiendo del punto anterior, búsqueda de información y con- 
senso entre todos los miembros del grupo en la selección de los recur- 
sos didácticos que van a utilizar: elección de la escena de una película 
y del fenómeno científico que se pretende explicar. Obligatoriamente 
el film debe basarse en una obra literaria. 

A continuación, en la tabla 1, se transcriben los resultados por 
grupos: 


TABLA 1. Resultados por grupos 


OBRA LITERARIA PELÍCULA FENÓMENO CRITERIOS DE 
CIENTÍFICO EVALUACIÓN 

Jurassic Park (1993) Jurassic World (2015) Clasificación de los LCL: 2, 4, 6 y7. 
Michael Crichton Dir.: Colin Trevorrow seres vivos. CN: 3. 
El Maravilloso Mago de Oz | Oz: el Poderoso (2013) El aparato circulatorio. | LCL: 1, 2 y 4. 
(1900-1920) Dir.: Sam Raimi CN: 1 y2. 
Lyman Frank Baum 
Yo, robot (1950) Yo, robot (2004) Robótica e inteligencia | LCL: 1, 2, 3 y 4. 
Isaac Asimov Dir.: Alex Proyas artificial. CN: 7. 
Harry Potter y la cámara Harry Potter y la cámara | Fototropismo LCL: 1, 4, 5 y 6. 
secreta (1998) secreta (2002) CN: 3. 
J. K. Rowling Dir.: Chris Columbus 
La invención de Hugo Cabret | La invención de Hugo Planificación y LCL: 4y7. 
(2007) (2010) construcción de CN: 6. 
Brian Selznick Dir.: Martin Scorsese objetos 
Fábula de la Cigarra y la Bichos (1998) Los ecosistemas y la LCL: 4, 5,6 y7. 
Hormiga (1781) Dir.: John Lasseter y cadena alimenticia. CN: 3. 
E María de Samaniego Andrew Stanton 
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4. Elaboración del diálogo. Por medio de una tabla describen cada 
escena incluyendo: el tiempo de duración, el diálogo correspondiente y 
el aspecto curricular al que va asociada cada una de las escenas. 

5. Elaboración del vídeo: montaje del diálogo superpuesto sobre 
la escena de la película. 

6. Elaboración de una planificación didáctica. El objetivo de esta 
planificación es concretar de forma detallada cómo y cuándo se va a 
utilizar el vídeo. No se trata solo de elaborar un material innovador, 
sino de darle forma como un recurso práctico y útil para usar en el aula 
de Primaria. El alumnado tiene libertad para diseñar esta propuesta. 

En este sentido, todos los grupos han diseñado secuencias didác- 
ticas que ocupaban alrededor de ocho o diez sesiones. Unos grupos 
han usado el vídeo como instrumento en sí para explicar el fenómeno 
científico a partir del cual los aprendices deben cumplimentar una 
serie de actividades y, otros grupos han trabajado el vídeo como estra- 
tegia didáctica que ponen como ejemplo, para que, a partir de él, los 
estudiantes de primaria confeccionen un producto similar. 

7. Elaboración de una rúbrica final y las conclusiones del pro- 
yecto. 

8. Puesta en común del trabajo de los grupos, con el objetivo de 
que cada equipo recibiera toda la información del Proyecto que en 
otros grupos se había elaborado. 


4. CONCLUSIONES 


a) El proyecto innovador que se ha presentado ofrece nuevas po- 
sibilidades tanto al alumnado como a los docentes. Estos últimos han 
podido innovar y mejorar su práctica a través de la investigación en 
el aula. Han proporcionado enfoques más motivadores para que los 
escolares generen su propio aprendizaje. 

b) El proyecto ha permitido experimentar la propuesta formativa 
diseñada para el alumnado de Educación Primaria. «Si a nosotros, futu- 
ros profesores nos ha gustado, estamos seguros de que a los alumnos les 
gustará aún más. De esta manera, lograremos en los escolares una ma- 
yor motivación e implicación en su proceso de aprendizaje (grupo 5)». 

c) Los cambios vertiginosos que hoy en día se producen en la 
sociedad, en plena era de la información, requieren una actualización 
inmediata de la escuela. Es labor de los docentes conocer y aplicar las 
nuevas tecnologías y los medios de comunicación en el aula, herra- 
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mientas que permitirán al alumnado alcanzar las competencias que el 
mundo actual y futuro les demandará. 

d) El cine, nexo común entre las áreas de Lengua Castellana y Litera- 
tura y Ciencias de la Naturaleza, ha permitido trabajar de forma interdis- 
ciplinar en el aula, fomentando aspectos científicos y lingitísticos. Además, 
ha contribuido a la adquisición de competencias clave como, por ejemplo, 
pensamiento crítico, creatividad, autonomía y trabajo en equipo. 

e) La experiencia que se ha presentado ofrece la posibilidad de 
conocer obras literarias a través de sus adaptaciones cinematográficas, 
con la finalidad de que el alumnado pueda trabajar la dramatización 
y la comunicación oral y escrita. 

f) Los futuros docentes se han ejercitado en la elaboración de un 
diseño de investigación/innovación en Didáctica de la Lengua y la 
Literatura. Un trabajo colaborativo que integra múltiples lenguajes: 
oral, corporal y escrito y, además, pone en juego muchas capacidades 
del individuo: argumentar, conversar, sintetizar y planificar. 

g) Para finalizar, se recogen las palabras de algunos de estos alum- 
nos (Grupo 6) reflejando así resultados obtenidos en el proyecto: 


Tras la realización de esta actividad, hemos observado que, median- 
te la transposición de dos materias con distinto contenido (Lengua 
Castellana y Literatura y Ciencias de la Naturaleza) se pueden realizar 
actividades que sean dinámicas y motivadoras, tanto para el alumna- 
do como para el docente, durante el proceso enseñanza-aprendizaje. A 
través de esta tarea, hemos sido conscientes de que se pueden trabajar 
conceptos teóricos-tradicionales desde una perspectiva mucho más in- 
novadora, donde la investigación forme parte del proceso educativo y 
el alumnado sea el protagonista, acercándolo a un entorno mucho más 
familiar como es el cine o el ser capaz de doblar una película. Todo ello 
con un propósito constructivista. En gran medida, esta labor depende 
de nuestra propia iniciativa como docentes y de encontrar medios para 
llevarlo a cabo al en el aula consiguiendo un verdadero aprendizaje. 
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UN POETA APLICADO AL AULA 
DE BACHILLERATO EN MÉXICO: 
ALI CALDERON 
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Resumen: Alí Calderón (Ciudad de México, 1982) es un poeta 
mexicano pero también es un excelente teórico. De los cuarenta poe- 
tas nacidos entre 1970-1985 que aparecen en El canon abierto, última 
poesía en español (2015), es el primer mexicano de la lista. Es autor de 
cinco poemarios, ha sido incluido en más de una docena de antologías 
y parte de su obra ha sido traducida a diversos idiomas como el inglés, 
el alemán, el ruso, entre otros. Como hija de la historia, cada lengua 
y cada nación engendran la poesía que el momento particular le dicta, 
del mismo modo, la historia del hombre podría reducirse a la de las 
relaciones entre las palabras y el pensamiento, en este sentido, la poética 
del autor ha sabido absorber y asir la belleza en palabras la historia del 
México que, para bien o para mal, ha sido el país que le correspondió 
vivir. La generación de los poetas nacidos entre 1970-1985 han echado 
mano del escepticismo y la incertidumbre que han sido pilares funda- 
mentales de su poesía, misma que corresponde tanto en tono y actitud, 
a la de un país que ha vivido con miedo, con una inequidad social cada 
vez más amplia y con una corrupción política sin precedentes. Según la 
Ley General de Educación en México, el nivel medio superior (EMS) 
corresponde a la educación del bachillerato que, según la modalidad, 
se desarrolla entre los 15-18 años. Dentro del currículo académico de 
EMS, en la asignatura correspondiente a Literatura, la poesía mexicana 
es un tópico que tiene un espacio, reducido sí, como el resto de las hu- 
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manidades lamentablemente, sin embargo, la propuesta del proyecto es 
que ese espacio se debería aprovechar para atender a poetas como Alí 
Calderón que, a pesar de la calidad de su obra no se trabaja en bachi- 
llerato, incluso no se trabaja a ninguno de los poetas de su generación 
(1970-1985), es esta, por tanto, la innovación del proyecto. 


Palabras clave: sistema educativo; México; educación bachillerato; 
poesía; didáctica de poesía mexicana. 


Summary: Alí Calderón (Mexico City, 1982) is a Mexican poet 
but also an excellent theorist. Of the forty poets born between 1970- 
1985 who appear in El canon abierto, última poesía en español (2015), 
he is the highest mexican on the list. He is the author of five poetry 
books, he has been included in more than a dozen anthologies, and 
many of his works have been translated into various languages such 
as English, German and Russian amongst others. Each language and 
each nation give rise to the poetry of the particular moment is dic- 
tates, in the same way, the history of man could be reduced to that 
of the relationship between the words and his thoughts. In this way, 
the poetry of the author has been able to absorb and grasp the beauty 
in words, the history of Mexico that for good or for bad, has been 
the country in which he has lived. The generation of the poets born 
between 1970-1985 have aided the skepticism and uncertainty that 
have been fundamental pillars of their poetry, in the same way that is 
reflected in tone and attitude, to a country that has lived in fear, with 
a social inequality each time getting increasingly bigger, and with an 
unprecedented political corruption. According to the General Law of 
Education in Mexico, the upper middle level (EMS) corresponds to 
the Bachillerato education which, according to the model, develops 
between the ages of 15-18. Within the academic curriculum of EMS, 
is the corresponding subject of Literature. Mexican poetry is a topic 
which has a space, reduced yes, like the rest of humanities unfortu- 
nately. However, the proposal of this project is that this space should 
be taken advantage of in order to see poets like Alí Calderón who, 
despite the quality of his work, his poetry has been not studied in 
Bachillerato, or even has not been studied any of the poets of his ge- 
neration (1970-1985), and is therefore the innovation of the project. 


Keywords: education system; Mexico; bachillerato education; poe- 
try; didactics of mexican poetry. 
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1. INTRODUCCIÓN 


Impartir poesía en el aula, independientemente del nivel educati- 
vo, ha sido un trabajo difícil para muchos docentes en México, quie- 
nes, entre otras cosas, piensan que ello puede deberse al contenido 
y a la estructura de este género literario. Este artículo pretende dos 
cosas, por un lado, fomentar el uso didáctico de la poesía en el aula 
de Educación Media Superior (EMS); y por otro, se busca otorgar 
herramientas didácticas a los docentes para que de este modo puedan 
guiar a los alumnos en una lectura lúdica, creativa y plurisignificativa, 
instauradas dentro del marco normativo que señala la Secretaria de 
Educación Pública. 

Para ello, hemos seleccionado un poema de Alí Calderón: De- 
mocracia mexicana, a partir del cual hemos elaborado una propuesta 
didáctica concreta que busca potenciar en los alumnos el desarrollo 
de la competencia literaria, así como la motivación y el acercamiento 
al fenómeno poético y el conocimiento del universo del poeta mexi- 
cano Alí Calderón. Asimismo, se proporcionan a los docentes una 
serie de herramientas básicas de evaluación acorde a lo propuesto por 
la Dirección General de Bachillerato, con las cuales podrán definir el 
progreso de los alumnos, del mismo modo como también propone- 
mos un instrumento de evaluación interna para el profesor (Lanseros, 
Sánchez, 2017) cuyo objetivo es medir la comprensión e interpreta- 
ción del texto poético de los alumnos. Nuestra propuesta pretende 
que sirva como modelo de planeación didáctica (así se le llama en 
México a lo que en España se conoce como aplicación didácticas) 
para leer y discutir en el aula de bachillerato en México. 

Uno de los bloques educativos que aparecen en los planes de estu- 
dio para EMS dentro del enfoque por Competencias, para la asigna- 
tura de Literatura es: «Bloque I.- Identificar la literatura como arte» 
(Programa de estudios, Literatura IL, DGB, 2013). En él se ubica al 
alumnado en las dimensiones del arte para identificar a la Literatu- 
ra como expresión artística y reconoce su intención comunicativa. 
Dentro de este apartado se encuentra la poesía, sin embargo, ya sea 
porque no ocupa un lugar principal (debido a que dentro del Marco 
Curricular Común (MCC) no hay una lista de lecturas obligatoria o 
básica, más bien sólo aparecen algunos fragmentos de lecturas como 
sugerencia) o porque a los docentes no les gusta impartirla, ésta va 
quedado olvidada, y en el mejor de los casos, la ven por encima o la 
dejan para el final del curso. 
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Ocurre con regularidad que algunos de los contenidos que se im- 
parten en el aula no son del gusto o agrado del docente, y aunque no 
se manifieste como tal frente al grupo, los alumnos perciben cuáles 
temas son desarrollados con pasión y cuáles no. Algunas de las argu- 
mentaciones sobre la situación de la poesía en el aula por parte de los 
profesores que imparten literatura en el bachillerato en México, es 
que les resulta un tema que se les dificulta ya sea porque no les gusta 
o porque no fueron preparados para impartirlo. Por otro lado, en 
opinión de los alumnos, la poesía les desagrada debido a que se limita 
a «medir versos, sacar métrica y figuras literarias» (Ramírez, 2006). 

Pero la poesía es algo más que la percepción sesgada de los docen- 
tes y el rechazo de los alumnos, la poesía, como nunca se ha dicho 
mejor: «es conocimiento, salvación, poder, abandono. Operación ca- 
paz de cambiar al mundo, la actividad poética es revolucionaria por 
naturaleza; ejercicio espiritual, es un método de liberación interior. La 
poesía revela este mundo; crea otro» (1972:11). La poesía es un aliado 
acertado de la experiencia de la vida. 

Recordemos que la exposición a los textos poéticos genera una 
respuesta emocional muy favorecedora en el proceso de aprendizaje 
y lo aleja de las propuestas conservadoras gramaticalistas. Como bien 
lo dice Luis García Montero: «una de las ventajas de la lectura, de la 
educación literaria, es que nos ejercita en el descubrimiento de los 
puntos ciegos del pensamiento», y por tanto, con la lectura de poesía 
en el aula lo que se busca es otorgarles a los alumnos un mayor prota- 
gonismo, que sean ellos el epicentro de las propuestas didácticas, con 
el fin de desarrollar su competencia literaria y las destrezas lingitísticas 
de los estudiantes y de este modo evitar lo que se viene haciendo: 


Situar el poema al final de la unidad está revelándonos, en muchos 
casos, las dificultades que dicho material plantea al profesor para in- 
corporarlo realmente en el desarrollo de la clase: el poema queda así 
relegado a una posición de cierre marginal, de ejercicio voluntario que 
generalmente y por motivos de tiempo para el cumplimiento de la pro- 
gramación no se llega a realizar nunca en clase (Aquaroni, 1997: 19). 


Resulta de gran importancia que la secuencia didáctica se realice 
utilizando una metodología activa y dinámica, alejada del modelo 
lingúístico tradicionalista y normativo con el que se suele presentar 
la literatura a los alumnos, porque como señalan López Valero y En- 
cabo: «hacer planteamientos didácticos con la literatura no supone 


Un poeta aplicado al aula de bachillerato en México: Alí Calderón 365 


transgredir su carácter artístico, sino aprovechar el caudal de conoci- 
miento y de sabiduría que a la persona le pueda aportar» (2013: 179). 

La finalidad formativa de la educación literaria, en palabras de 
Dillis (1986) se puede resumir en la formación del lector competente, 
así, las estrategias didácticas son necesarias y resultan oportuno plan- 
tear las mismas sin que ello implique una disminución del valor del 
objeto literario. Además, la literatura es un medio útil para el acceso 
al conocimiento en general, y sobre todo, para mejorar la realidad, ya 
que a través del elemento en el que se convierte la ficción logra apor- 
tarnos una extensa representación del mundo. 

Siendo así, la poesía de Alí Calderón, y el poema seleccionado 
para esta práctica didáctica en particular, figuran como un indispen- 
sable vehículo de acercamiento a la literatura y un medio para que el 
alumno de EMS se implique con su cultura e identidad mexicana. 

De este modo, desplegamos algunos de los objetivos que alcan- 
zaremos con el trabajo de Democracia mexicana en el aula de EMS: 


. Desarrollar la competencia literaria y crear hábitos de lectura. 

. Fomentar la capacidad de distinción entre los significados lite- 
rales y los simbólicos o metafóricos. 

3. Proporcionar una visión más profunda de la compleja realidad 

de su país y su lengua. 

4. Motivar al alumnado a través de la exposición y el acercamien- 

to a contenidos artísticos. 

5. Despertar el interés por la poesía en español, en específico por 
la mexicana, construyendo puentes para enlazarse con la poe- 
sía en español más allá de nuestras fronteras. 

. Ampliar el corpus de vocabulario utilizado. 

Profundizar en el conocimiento de la cultura propia. 

Crear espacios para la reflexión y el análisis crítico. 


¡SS 


NA 


2. JUSTIFICACIÓN DE LA PROPUESTA DIDÁCTICA 


Se ha seleccionado un poema de Alí Calderón (Ciudad de Méxi- 
co, 1982) para efectuar nuestra propuesta de planeación didáctica de 
desarrollo y puesta en práctica en el aula de EMS. Con esta primera 
aplicación didáctica, se busca familiarizar al alumno con el lenguaje 
poético así como acercarlo al imaginario literario de Alí Calderón, 
quien ha sabido plasmar en su producción la reflexión de la situación 
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del país, aunado al sentido de identidad mexicana y la belleza estética 
del lenguaje, configurando de este modo, un territorio poético en el 
que confluyen la historia del México prehispánico y la cruda realidad 
mexicana de nuestros días. 

Para la selección de este poema, no hemos querido dejar de lado 
el especial significado simbólico de «Democracia mexicana» dentro 
de la trayectoria literaria del autor. El poema pertenece al libro Las 
correspondencias publicado recientemente en 2015, en él encontramos 
la preocupación del autor por la historia y la necesidad de reconstruir 
de forma lírica la cultura y la tradición de su país. 


3. MARCO DE REFERENCIA 


En México, hace no más de una década, a partir del Plan Nacional 
de Desarrollo (2006-2012) y hasta el día de hoy (que siguen generán- 
dose cambios y modificaciones en la estructura organizacional de la 
EMS), se inició con la Reforma Educativa Integral de Educación Media 
Superior (RIEMS), la cual se fundamenta en el enfoque por competen- 
cias. En medio de controversias y manifestaciones en contra de dicha 
reforma por parte de maestros, académicos y estudiantes, se ha venido 
desarrollando una serie de transformaciones en el sistema educativo. 

La RIEMS establece diferentes acuerdos que se deben poner en 
práctica dentro de los planteles con el fin de asegurar la educación 
basada en el enfoque por competencias. En el acuerdo 442 se descri- 
ben los niveles de concreción de la RIEMS, en donde se postulan las 
acciones que hay que gestionar para llevar acabo su implementación. 
En el artículo segundo de dicho acuerdo se estipula: «los docentes 
aplicarán estrategias congruentes con el despliegue del Marco Común 
Curricular (MCC) a partir de las acciones que se llevan a cabo en el 
aula, con el objetivo de asegurar la generación del perfil del egresado 
de la EMS» (DOF, Acuerdo secretarial no. 442, 21/10/2008). 

Dentro de las finalidades de la RIEMS está sustentar la base para 
esos programas de estudio, es decir, que a pesar de que existan diferen- 
tes subsistemas de EMS con matices regionales, compartan una base 
común que no necesariamente se traduce en un tronco común de es- 
tudios sino que lo organiza en competencias generales que el alumno 
deberá obtener independientemente del subsistema al que pertenezca. 

Según el Reglamento de la Secretaria de Educación Pública (capí- 
tulo I y VII, Artículo 26), corresponde a la Dirección General de Ba- 
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chillerato (DGB): «Proponer normas pedagógicas, contenidos, planes 
y programas de estudio, métodos, materiales didácticos e instrumen- 
tos para la evaluación del aprendizaje del bachillerato, en sus diferen- 
tes modalidades» (Normatividad académica para el personal docente 
del Bachillerato General modalidad escolarizada, 2013). 

La Dirección General del Bachillerato con base en la normativi- 
dad vigente para la EMS, desarrolló una serie de trabajos para la con- 
creción en el aula de la RIEMS, esto a través de un Plan de Estudios 
del Bachillerato General. El marco teórico en que se circunscribe el 


diseño curricular de la DGB es el Constructivismo social, que en el 
Plan de estudios de la DGB (2016) lo define como: 


Corriente de pensamiento en sicología, en el que confluyen bá- 
sicamente tres paradigmas, el cognoscitivista, el psicogenético y el 
sociocultural. La visión constructivista del aprendizaje, enfatiza la 
concepción de los estudiantes como mentes activas que construyen 
conocimiento basándose en los elementos que han aportado cada 
uno de estos paradigmas. De esta manera, el constructivismo se aleja 
de las nociones donde se concibe al conocimiento como una copia o 


reproducción fiel del mundo y que se transmite a estudiantes pasivos 
(Plan de estudios, DGB, 2016:11). 


No obstante, la RIEMS es un asunto polémico precisamente por 
las decisiones que se tomaron a través de ésta, causando inconformidad 
entre el gremio académico por disminuir el contenido de Humanida- 
des en los programas de estudio, así como por poner en una situación 
denigrante respecto a derechos laborales a los profesores, mismos que 
han reaccionado en distintas ocasiones con manifestaciones que han 
terminado en represiones por parte del gobierno, dejando heridos y 
muertos. Un acontecimiento de tal magnitud sucedió en junio de 2016 
en Nochixtlán, Oaxaca, fuentes internacionales como El País, la BBC, 
el New York Times reportan entre 8 y 13 muertos, decenas de heridos y 
el portal TeleSur menciona a otras decenas de desaparecidos'. 


! https://elpais.com/internacional/2016/06/19/mexico/1466364724_760244.html 

https://www.nytimes.com/es/2016/06/20/seis-muertos-en-enfrentamiento-entre- 
la-policia-y-los-maestros-en-oaxaca-al-sur-de-mexico/?mcubz=1 

http://www.bbc.com/mundo/noticias-america-latina-36573330 


http://www. telesurtv.net/news/8-muertos-22-desaparecidos-y-decenas-de-he- 
ridos-en-Oaxaca-20160620-0014.html 
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4. NIVEL DE APLICACIÓN 


La poesía tiene la capacidad de fomentar en el alumnado el desa- 
rrollo de la competencia literaria y «el progreso en las cuatro destrezas 
lingiísticas: fonética, gramatical, léxica y cultural» (Lanseros y Sán- 
chez García, 2017), asimismo, el resto de los géneros literarios que 
aúnan todas las funciones comunicativas que explicara Roman Jakob- 
son (1963). Por otro lado, como bien señala Barrientos, la actividad 
poética: «incide en nuestra capacidad de relación con los demás, con 
el mundo y con nosotros mismos; además de estimular nuestra imagi- 
nación, nuestra inteligencia y nuestra capacidad de lenguaje» (1999: 
20). En esta línea basamos nuestra propuesta, acorde al artículo 2* de 
la Ley General de Educación, que en el párrafo segundo señala: 


La educación es medio fundamental para adquirir, transmitir y acre- 
centar la cultura; es proceso permanente que contribuye al desarrollo 
del individuo y a la transformación de la sociedad, y es factor deter- 
minante para la adquisición de conocimientos y para formar a mu- 
jeres y hombres, de manera que tengan sentido de solidaridad social 


(DOE 22/03/2017). 


Por ello, en concordancia con el marco legal educativo para Méxi- 
co, la inclusión de la poesía en el aula de bachillerato es imprescindible 
para dotar a los alumnos de una formación lingiñística y literaria que 
incluya aspectos socioculturales y desarrollo de la educación emocio- 
nal en el aprendizaje. En este sentido, reconocemos el valor que posee 
el apartado XVI Bis del artículo 7? de la Ley General de Educación 
sobre la educación que imparte el estado, sin embargo, proponemos 
una actitud adecuada para que no se quede únicamente escrito sobre 
papel: «Promover y fomentar la lectura y el libro». 

Esta misma ley, en el artículo 37, establece que la Educación Media 
Superior: «comprende el nivel de bachillerato, los demás niveles equiva- 
lentes a éste, así como la educación profesional que no requiere bachille- 
rato o sus equivalentes» (DOE 22/03/2017), es posterior a la secundaria 
y se orienta hacia la formación integral de la población escolar, compuesta 
principalmente por jóvenes entre 15 y 18 años, quienes reciben el servicio 
educativo en instituciones federales, estatales, autónomas y privadas. 

En el Acuerdo Secretarial 444 se establecen las competencias que 
constituyen el Marco Curricular Común (MCC) del Sistema Nacio- 
nal de Bachillerato (SNB) en su artículo 1? se establecen: 
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1. Las competencias genéricas, II. Las competencias disciplinares bá- 
sicas y II. Los aspectos que deberán considerarse para la elabora- 
ción y determinación de las competencias disciplinares extendidas 
y las competencias profesionales. En el artículo 2” se menciona 
que el MCC está orientado a dotar a la EMS de una identidad 
que responda a sus necesidades presentes y futuras y tiene como 
base las competencias antes citadas (Documento Base del Bachi- 
llerato General, 2016). 


Nuestra propuesta de planeación didáctica va dirigida concreta- 
mente a los planteles educativos pertenecientes a la Universidad Au- 
tónoma de Sinaloa, y se estructura como su normatividad interna lo 
señala (Orientaciones Generales para utilizar los formatos de planea- 
ción didáctica en el bachillerato de la UAS), basándose en el Currícu- 
lo de la Dirección General de Bachillerato Ciclo 2015-2016): 


A) Formato para la asignatura completa. 
B) Formato para la unidad didáctica. 
C) Formato para la sesión o clase. 


En esta propuesta didáctica únicamente mostraremos la planea- 
ción didáctica en formato para una sesión, en este caso, en la que se 
desarrolla la actividad didáctica con el poema de Alí Calderón. De 
este modo, nos resulta necesario reproducir aquí lo que son las com- 
petencias disciplinares tanto genéricas como básicas. Las primeras, las 
competencias disciplinares genéricas: 


Articulan y dan identidad a la EMS y constituyen el perfil del egresado 
del Sistema Nacional de Bachillerato. Son las que todos los bachille- 
res deben estar en capacidad de desempeñar, les permite comprender 
el mundo e influir en él; les capacitan para continuar aprendiendo de 
forma autónoma a lo largo de sus vidas, y para desarrollar relaciones 
armónicas con quienes les rodean (Acuerdo Secretarial 444, capítulo 
l, art. 3). 


Por otra parte, las segundas, las competencias disciplinares básicas: 
Se organizan en campos disciplinares y son las nociones que expresan 


conocimientos, habilidades y actitudes que consideran los mínimos 
necesarios de cada campo disciplinar, se organizan de la siguiente ma- 
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nera, de acuerdo a la DGB: Matemáticas, Ciencias experimentales, 
Ciencias sociales, Humanidades y Comunicación (Acuerdo Secreta- 


rial 444, capítulo 1, art. 3). 


Por tanto, nuestra propuesta didáctica se encuentra situada den- 
tro del campo de las competencias disciplinares básicas del campo de 
las Humanidades y la Comunicación. 

Según el Documento Base de la Dirección General del Bachillera- 
to (2016), las Competencias Disciplinares Básicas de Humanidades: 


Están orientadas a que el estudiante reconozca y enjuicie la perspec- 
tiva con la que entiende y contextualiza su conocimiento del ser hu- 
mano y del mundo. También favorece el desarrollo de intuiciones, 
criterios y valores para entender y contextualizar su conocimiento 
del ser humano y el mundo desde perspectivas distintas a la suya 


(DGB, 2016). 


Por otra parte, las Competencias Disciplinares Básicas de Comu- 
nicación: 


Están referidas a la capacidad de los estudiantes de comunicarse efec- 
tivamente en español y en lo esencial en una segunda lengua en diver- 
sos contextos, mediante el uso de distintos medios e instrumentos. 
Los estudiantes que hayan desarrollado estas competencias podrán 
leer críticamente y comunicar y argumentar ideas de manera efectiva 
y y arg 

y con claridad oralmente y por escrito. Además usarán las tecnologías 
de la información y la comunicación de manera crítica para diversos 
propósitos comunicativos (DGB, 2016). 


Conscientes de que la comprensión del poema requiere de unos 
conocimientos previos, hemos situado nuestra propuesta didáctica: 


En un primer acuerdo al campo disciplinar de Comunicación 
(Acuerdo 444); y en un segundo acuerdo al campo disciplinar de 
Humanidades (Acuerdo 656) [...] Conforme al MCC, estos campos 
disciplinares, integrándolos tienen la finalidad de desarrollar entre los 
estudiantes las capacidades de leer críticamente, argumentar sus ideas 
y comunicarse en su lengua materna, para entender y contextualizar 
su conocimiento del ser humano y el mundo desde diversas perspec- 
tivas (DGB, Programa de estudio Literatura II, 2013). 
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Ambos campos disciplinares se desarrollan en conjunto dentro 
de las competencias disciplinares básicas de Humanidades y Comu- 
nicación para el tercer año del Bachillerato General, en la modalidad 
escolarizada, mismo en el que se atienden las asignaturas de Literatura 
[ y Literatura Il, es decir, en el quinto y sexto semestre del nivel medio 
superior. 

Se trata del nivel en donde la literatura en cada uno de sus géneros 
forma parte del proceso de enseñanza-aprendizaje, y es por tanto el 
nivel más adecuado para la explotación didáctica del poema propues- 
to. La presente propuesta didáctica puede ponerse en práctica tanto 
en el quinto semestre como en el sexto, dependiendo del criterio del 
personal docente y el grado global de conocimiento de cada grupo 
determinado. 


5. ACLARACIONES METODOLÓGICAS 


La metodología empleada tendrá un enfoque comunicativo, este 
enfoque configura una perspectiva sugerente y útil a la hora de acer- 
carse a los fenómenos literarios y en consecuencia, a la hora de pro- 
gramar acciones didácticas en el aula orientadas a lograr el desarro- 
llo de la competencia literaria y los objetivos que anteriormente se 
expusieron. Para desarrollar esta competencia habrá que plantear la 
enseñanza de la literatura de un modo en que las tareas de aprendizaje 
atiendan al fomento de las capacidades de expresión y comprensión 
del alumnado, esto se logra, como señala Carlos Lomas en El enfoque 
comunicativo en la enseñanza de la lengua: «actualizando competencias 
discursivas y adecuadas a cada contexto y situación, y proporcionan- 
do a los aprendices estrategias de uso y reflexión metacomunicativo 
que hagan más adecuadas las acciones verbales y no verbales que en el 
uso deben producir y entender» (1993: 28). 

Lo que se busca es desarrollar la competencia literaria, por ello, nues- 
tro despliegue metodológico arranca a partir de la lectura del poema 
«Democracia mexicana» desde el enfoque comunicativo que potencia el 
desarrollo de las cuatro destrezas comunicativas: comprensión oral, com- 
prensión escrita, expresión e interacción oral y expresión e interacción 
escrita, que se irán estimulando conforme se avance en el aprendizaje del 
proceso lector. Porque como señala Josep Ballester: «a partir de la lectura 
tomamos conciencia no solamente de los otros, sino de la inmensa ma- 
teria en perpetua formación que es el lenguaje» (2015: 115). 
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La actividad lectora se inicia incluso antes de la lectura (Pennac, 
1995), y significa una de las adquisiciones más importantes en los estu- 
diantes, cuyo desarrollo proporciona una mayor comprensión del mun- 
do: para su exploración y, en consecuencia, para gozar de él. Por este 
motivo, el papel de la lectura de poesía en la escuela no puede ser con- 
siderado solamente una técnica de aprendizaje sino sugerimos que sea 
visto como una herramienta de civilización que abre las puertas de todo 
un universo de conceptos, ideas y sentimientos que van forjando nuestra 
tradición y que son testimonios de nuestra historia (Quiles, 2016). 

Aunque el desarrollo de la escritura creativa no es el principal ob- 
jetivo en esta planeación didáctica, tampoco es nimiedad alguna que 
leer poesía motiva a una posterior escritura, porque como señala Gar- 
cía Montero, «la condición de la poesía es la admiración. Si alguien se 
decide a escribir un poema propio, un diálogo con su conciencia y su 
imaginación, es porque en algún momento feliz quedó deslumbrado 
por unos versos ajenos» (2014:39). En síntesis, la lectura y la escritura 
son parte fundamental en la creación de cultura. 

Se trata pues, de en todo momento estimular la lectura y la com- 
prensión profunda de la misma, tal como lo señalan López Valero y 
Encabo: 


El objetivo prioritario de la educación literaria a partir de la creación 
y fomento de su propia intertextualidad como elemento básico de su 
competencia literaria, que le permitirá establecer asociaciones entre la 
obra literaria percibida y otras manifestaciones artísticas, a partir de 
la actualización de sus propios conocimientos y del uso de estrategias 
y recursos múltiples, de manera que la relación establecida entre ése 
y otros muchos textos le sirva para construir de forma significativa su 
propio conocimiento y desarrollar su espíritu crítico (2013: 32-33). 


Respecto a la aplicación de la poesía en el aula de EMS, es de 
suma importancia que el docente se implique en la clase, que no sólo 
funcione como transmisor de información, sino que se convierta en 
un actor/investigador de la acción educativa que está poniendo en 
práctica. En palabras precisas, el profesor de literatura debe inscribirse 
en un marco: «en el que se le defina como un profesional que re- 
flexiona, diagnostica, investiga y actúa de forma autónoma y crítica» 
(Mendoza, López y Martos, 1996:13-15). 

Es decir, frente al modelo tradicional de profesor aplicador de teo- 
rías lingúísticas y literarias conservadoras, el perfil idóneo será el del 
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profesor que a través de su investigación y reflexión sobre su propia 
práctica docente contextualizada en la práctica de enseñanza-aprendi- 
zaje de la lengua y la literatura, sea capaz de valorar la situación del aula 
y el grado de aprendizaje de sus alumnos. Lo realmente trascendente 
es el crecimiento humano, el profesor de literatura debe situarse en esa 
perspectiva y colocarse frente al aula como un grupo de seres humanos 
a los que les es inherente la iniciativa y la creatividad intelectuales. 

En este sentido la DGB desarrolló un documento: Normatividad 
Académica para el Personal Docente del Bachillerato General Modali- 
dad Escolarizado, en el cual se señala en conformidad a lo establecido 
en el Acuerdo Secretarial 447, donde se describen las competencias do- 
centes que deben poner en práctica los docentes que imparten EMS, 
rescatamos lo siguiente: «Desarrollo Académico se refiere al mejora- 
miento de la docencia y el trabajo académico en general; esta área tie- 
ne la intención de promover el desarrollo de competencias docentes y 
sensibilizar sobre la responsabilidad educativa» (DGB, Normatividad 
Académica para el personal docente del Bachillerato General, 2013). 

La educación literaria se trata de una enseñanza que pretende la 
construcción del aprendizaje y el uso de modelos que permitan a los 
alumnos diseñar en el aula actividades que fomenten la adquisición y 
elaboración de información de manera autónoma: 


El discurso literario [...] resulta ser un instrumento privilegiado del 
que dispone el individuo para instaurar la identidad de su propio YO 
y para descubrirse a sí mismo como sujeto, gracias a las posibilidades 
de significación que le brindan los textos (Sánchez Corral, 2003: 299). 


Así pues, si el profesor es capaz de reformular cuestiones educati- 
vas y sociales para entender qué papel van a tener el desarrollo de es- 
tas habilidades lingiiísticas y literarias en el desarrollo personal de los 
estudiantes, logrará ser el mediador entre su propia teoría y práctica 
educativa, motivando a los alumnos a disfrutar de la poesía. 

Propuesta didáctica a partir de «Democracia mexicana», un poe- 
ma de Las Correspondencias, de Alí Calderón. 


7. PLANTEAMIENTO INICIAL 


El poema pertenece al libro Las Correspondencias, publicado en 
2015, por el cual el poeta ha recibido gran aceptación por parte de 
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la crítica. Es importante realizar como paso inicial una contextua- 
lización histórico-literaria del autor, así como algunos datos de su 
biografía. Por esta razón, debemos proporcionar a los alumnos un par 
de días antes de comenzar con la actividad, algunos enlaces donde 
buscar información sobre Alí Calderón y su obra, incluso podríamos 
aprovechar las redes sociales como herramienta para conocer al autor. 

Respaldados en Talens (1994:139) observamos que la concep- 
ción de la literatura actual está marcada por una serie de tópicos que 
no podemos ignorar: escritura, lectura, interpretación, difusión y 
enseñanza; por otra parte, en nuestra opinión, dentro de la produc- 
ción poética transatlántica escrita en español a finales de esta segun- 
da década del siglo XXI, distinguimos dos grandes corrientes: una 
de corte más realista, conocida como coloquial o conversacional, 
que le otorga primordial atención a la comunicación con el lector 
y otra de corte más barroco, más hermética que centra su atención 
en el mensaje. 

Nos inclinaremos en esta primera línea porque a ella pertenece el 
movimiento poético Poesía ante la Incertidumbre, en la que se encuen- 
tra la poética de Alí Calderón. En principio abordaremos toda la poe- 
sía en español de los últimos años, resultado de lo que se escribe en 
España e Hispanoamérica para posteriormente contextualizar nuestra 
elección. De la poesía actual en español se ha dicho que la caracterís- 
tica principal es la polifonía de voces (Morante: 2016), pero también 
destacan otras características importantes que iremos desarrollando 
en este apartado. 

La generación de poetas nacidos después de 1970 responde a 
«unos intereses compartidos y a un legado común superando las fron- 
teras culturales» (Sánchez García, 2015: 16) esto ha sido así gracias al 
aumento sin precedentes en la conexión entre las poéticas de ambos 
lados del Atlántico «toda vez que las fronteras físicas han sido derriba- 
das por un siglo XXI tecnológico que ha dejado atrás las dificultades 
de la comunicación transoceánica» (García Prados, 2017: 181). 

Lo anterior ha consumado en una literatura actual que no tiene 
limitaciones estéticas programáticas ni está sujeta a camisas de fuerza, 
es decir, la actual poesía escrita en lengua española es resultado de 
«una serie de antagonismos estéticos, rupturas y reivindicaciones de la 
tradición» (Calderón, 2017: 11) que expresa esa vitalidad en la masa 
de su campo literario: gran cantidad de autores, revistas y editoriales 
(estatales e independientes), festivales, presentaciones de libros, pre- 
mios, becas, talleres y lecturas (públicas como privadas). 
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El recorrido de la poesía hispanoamericana ha sido más o menos 
similar que la española? aunque nos atrevemos a decir que de una ma- 
yor complejidad, summa de la enorme cantidad de países hablantes 
de español conglomerados en aquel continente: «la confrontación se 
produce en tierras americanas en términos más estéticos que ideoló- 
gicos, dividiéndose la poesía entre una corriente coloquialista o con- 
versacional y la poesía neobarroca desarrollada especialmente en los 
años ochenta» (García Prados, 2017: 11). De esta poética coloquial 
rescatamos entre sus representantes más relevantes a Ernesto Carde- 
nal (1925) o José Emilio Pacheco (1939), misma de donde deriva 
naturalmente en América: Poesía ante la Incertidumbre partiendo de 
la emoción como límite y como fin último a la vez que «no deja de ser 
claridad, una intensificación reflexiva condicionada por la introspec- 
ción y toques de simbolismo» (Sánchez García, 2015: 43). 

Continuemos con Poesía ante la Incertidumbre. En el año 2011 
un grupo de poetas de diferentes países de Hispanoamérica y España 
se reunieron bajo la consigna de abordar la situación de la poesía que 
se hacía en la actualidad, porque creían que este género se había ido 
encarcelando a sí mismo, alejándose de la sociedad, haciéndose casi 
invisible. Lo hicieron en un libro titulado Poesía ante la Incertidum- 
bre, en el que ofrecen una muestra breve de sus poemas así como un 
manifiesto a modo de prólogo titulado Defensa de la poesía en donde 
se posicionan ante la incertidumbre de los tiempos y señalan que la 
labor de la poesía debería ser no añadir más oscuridad, sino tratar de 
aportar algo de luz. En aquella primera edición se reunieron ocho 
poetas de amplias trayectorias, todos menores de 40 años. 

Alí Calderón es el más joven del grupo de Poesía ante la Incerti- 
dumbre. Nació en la Ciudad de México (México) en 1982, además 
de ser poeta, es un crítico de relevancia actual no sólo en su país sino 


2 En España habría que distinguir un tipo de poesía clara, que tiene como obje- 
tivo último emocionar sin renunciar a un cierto preciosismo formal. Esta poesía es la 
que defienden los que reelaboran la llamada Poesía de la Experiencia, que forman parte 
de un movimiento más amplio a nivel internacional que se denomina Poesía ante la 
Incertidumbre. Establecer una comunicación entre e poeta y el lector es el centro del 
esfuerzo de estos autores, que pretenden ante todo emocionar. De otro lado se encuen- 
tra la conocida como Poética del fragmento, que pone el foco del poema en el mensaje 
y su elaboración, confiriendo una mayor oscuridad a los textos. Para el fragmento, la 
comunicación no es lo primordial, sino una búsqueda de la belleza que descansa en el 
mensaje, en lo estético (Sánchez García, 2015: 53). 
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dentro de las letras en español, también es profesor del Posgrado en 
Literatura Hispanoamericana de la Benemérita Universidad Autóno- 
ma de Puebla (México). 

Ha sido antologado recientemente en El canon abierto, última 
poesía en español (Visor, 2015) en donde ocupa el primer lugar de los 
seis mexicanos que aparecen, y el quinto de la lista general que incluye 
a 40 poetas de España e Hispanoamérica, en la que se enlistan según 
la mayor cantidad de votos o menciones entre los casi 200 críticos y 
académicos que participaron”. 

Dentro de sus obras poéticas podemos destacar Imago Prima 
(2005), Ser en el mundo (2008), En agua rápida (2013) y Las corres- 
pondencias (2015). Como crítico tiene distintas publicaciones, aun- 
que sólo mencionaremos dos por ser las más recientes: Reinventar el 
lirismo, problemas actuales sobre poética (2015) y Piedras para una re- 
fundación (2017). Es fundador de dos revistas internacionales de poe- 
sía en español: Círculo de Poesía y Poéticas, Revista de estudios literarios. 

En su discurso poético encontramos que la Historia, en mayús- 
cula, es de gran importancia. No sólo en Las correspondencias, el libro 
del cual tomamos el poema referente para la aplicación didáctica que 
aquí proponemos, sino en gran parte de su producción tanto poética 
como crítica. En Calderón la poesía tiene una dimensión en que la 
historicidad es básica: la historicidad del género, del lenguaje que se 
habla, de la ideología que impele los textos: 


Creo que la poesía es un método de exposición que también puede 
reflexionar sobre la historia social. No hablo de la poesía de protesta 
o la poesía panfletaria sino de la poesía que toma a la historia como 
marco o escenografía para referir el drama del sujeto (Calderón, 
2018). 


Encontramos otro ejemplo en el poema «Que trata de naufragios 
y rescates» publicado en /mago Prima (2005), mas no profundiza- 
remos en él porque no es la finalidad de este texto, no obstante, lo 
dejamos como propuesta para seguir desarrollando planeaciones di- 


? La lista completa de poetas antologados, así como la lista de los casi 200 críticos 
y académicos (así como las instituciones a las que pertenecen) se pueden consultar en 
El canon abierto, última poesía en español (Visor, 2015). 

4 Entrevista personal que realizó la autora de este ensayo al poeta, 2018. 
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dácticas con la poesía del mexicano, y es que la poesía de Calderón 
requiere de una lectura intensiva entre lo referencial y lo ficcional 
porque las palabras, las frases, las ideas y los modos de sentir tienen 
una historicidad. 

Ahora bien, desde el punto de vista de la anécdota, la Historia es 
el marco que nos permite actualizar de mejor modo el sentido. Las 
referencias históricas en la poética de Alí ayudan a potenciar las posi- 
bilidades del poema. 

En Las correspondencias Marco Antonio Campos señala que Cal- 
derón: «combina admirable y terriblemente un cuadro de los rituales 
sangrientos de los mexicas y la lacerante situación de México», desde 
nuestra perspectiva, Alí se propone realizar una reconstrucción lírica 
de pasajes anecdóticos de la historia que abarcan casi la totalidad de 
la cultura mexicana, esta es una de las principales razones por la cual 
proponemos a este poeta como referente a estudiar dentro de la Edu- 
cación Media Superior en México, tanto por su valor lírico como por 
el análisis histórico cultural que el poeta realiza en su obra. 

Para adentrarnos en el universo poético de Calderón, tenemos 
que considerar el planteamiento básico de Poesía ante la Incertidum- 
bre: «la poesía ha de ser comprensible para cualquier lector y fundada 
en la emoción para engancharlo nuevamente a lo que significa leer 
poesía» (Sánchez García, 2012:109), todo ello teniendo en cuenta 
uno de sus parámetros esenciales: 


Desde nuestra perspectiva de ciudadanos de España y América, la in- 
certidumbre parece abarcarlo todo: la política, la moral, la economía, 
las nuevas formas de comunicación que paradójicamente han provo- 
cado una mayor incomunicación... Incluso viejas utopías que ilusio- 
naron al mundo en el siglo XX parecen haberse esfumado, haberse 
quebrado de manera irrecuperable (Una defensa de la poesía, 2011). 


La cita es larga pero merece reproducir el párrafo completo porque 
de este modo comprendemos el lezt motív de este movimiento poético 
con representantes a ambas orillas del Atlántico y al que pertenece el 
poeta mexicano que hemos seleccionado. Por otro lado, somos de la 
idea de que sin importar la poética a la que pertenezca o se le adjudi- 
que al autor, cada poeta se caracteriza por su curiosidad estética, por 
la posibilidad de combinar, intentar, construir distintos vehículos de 
expresión, en este sentido, somos de la opinión que la poética de Alí, 
en ocasiones, determina la forma por el tema del poema, y por tanto 
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es un poeta de formas híbridas con un estilo único, puesto que el 
poeta mexicano ha encontrado «esa voz característica» en detrimento 
de su curiosidad estética, de la búsqueda que ha hecho y el modo en 
que sus poemas lo reflejan. 

Podríamos pensar que en la poesía actual, dadas las circunstan- 
cias de este siglo, las poéticas funcionan como slogans para posi- 
cionar autores y grupos en el campo literario?, no obstante, en lo 
superficial encontramos que en la poesía de los poetas nacidos entre 
1970-1985 alternan dos patrones o poéticas fundamentales: uno 
centrado en establecer relaciones miméticas con la realidad, es decir, 
la verosimilitud, y por otro lado lo meóntico, lo hermético, oscuro 
o irrepresentable. 

En los poemas de Alí Calderón se establecen relaciones de equiva- 
lencia en distintos niveles: sonido y sentido, correspondencias entre 
intención y forma; y también en el estado anímico del sujeto y el 
espacio que ocupa, entre la conciencia y el inconsciente. Su poesía 
intenta construir símbolos estéticos, se vale de la Historia para sugerir 
significados, para orientar el sentido: 


El joven poeta tiene un conocimiento de la historia desde dos pers- 
pectivas: lo que podemos denominar la historia del tiempo presente, 
es decir, aquellos hechos históricos que ha vivido como testigo, o de 
los que ha tenido conocimiento a través de la tradición oral o escrita, 
sean o no cercanos a su biografía (García Prados, 2017: 182). 


De los poetas de la incertidumbre, Alí Calderón es el más oscuro, 
en nuestra opinión es así debido a la natural herencia de Octavio Paz, 
entre Otras razones, nos parece un poeta mexicano digno de estudiar 
en el aula de bachillerato porque a pesar de la calidad de su obra li- 
teraria no se trabaja ni a él ni a ningún poeta de su generación, por 
tanto la innovación del proyecto. 

Poema «Democracia mexicana»: 


? Según el pensamiento de Pierre Bourdieu, un campo es una red de relaciones 
objetivas compuestas de agentes que tienen por única finalidad imperar sobre los otros 
agentes y legitimar, en el caso del campo literario, el proyecto creador. 

6 De acuerdo a Soto Gamboa (2004: 106), entendemos por historia del tiempo 
presente la «posibilidad de análisis de la realidad social vigente, que comporta una 
relación de coetaneidad entre la historia y la escritura de esa misma historia». 
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Otro cadáver encontrado en una bola negra 

cerca de ahí un cuerpo el viento un puente 

a dos cuadras: una cabeza hirsuta ojos abiertos 

entre otras noticias: treinta ejecutados el fin de semana tiro de gracia 
algunos con marcas de 

tortura el rescate fallido de un secuestro un dedo un anillo un hato 
de periódico 

entre otras noticias: terminaron e iniciaron las campañas hay buena 
voluntad en Washington la 

reforma migratoria este bimestre se abate en un punto la pobreza 

el bienestar la dicha 

a lo lejos el escape de un camión 

y después el silencio 

abren la bolsa negra 

el hedor el moho en la carne 

una recién nacida 


AAOK 


E subimos las ciento y catorce gradas longas 
de aquel cú 

Sus piedras ennegrecidas nos quemaron las 
manos de tan ásperas 

Vide allí los pueblos comarcanos 

el tianguiz de ocote y tigres 

Tlatelulco 

Fue desde la placeta que arriba muy se face 
que oteamos 

el agua dulce que se viene de Chapultepec 
Iztapalapa Tlacopan Tepeaquilla todo señoreado por nos ojos 
Tornamos las espaldas e vimos 

a constelación 

bultos y cuerpos de sus ídolos 

malas figuras 

todos de muy mayor estatura que un gran hombre 
y contrahechos 

de arcilla y masa y de legumbres 

amánsalas con semillas y sangres de cuores 
despojos humanos 

ansí tal farina 
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En una torrecilla y apartamiento a manera de sala 
dos altares 

dos bultos 

dos altos cuerpos harto astrosos 

uno dellos 

Uchilobos 

tenía la su cara y rostro muy ancho y los ojos 
disformes espantables 

untado el cuerpo de engrudo y raíces y 
aljófores 

sangre y otras varias excreciones 

y colgantes ceñidas al plexo unas caras de 
indio 

arrancadas a sus cráneos 

tantas para abangar un roble 

y acezando por los humos del sahumerio 
hube visto 

todas las paredes de aquel adoratorio 

tan bañado y negro de costras 

plasma asimismo en el suelo 

que un rastro no exardece tal hedor e catadura 
y allí tenían un atabor de cuero crúdel áspid 
que cuando le teñían 

tal era la tristura de sus tumbos 

los infiernos se allegaban 


tomábanlos cinco 

dos por las piernas dos por los brazos 

uno más por la cabeza y otro postema y 
landre rajábales 

con ambas manos pedernal a modo de lanzón 
los pechos 

y por aquella abertura metíale la mano 

y le sacaba el corazón 


y el cuerpo desasido en oscura laceria 
descoyuntado era comido de todos 

y los basófilos tomados granate y bermellón 
los rostros 

purpurecidos de azumbres de aloque 
caudal hasta la plaza 
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y echaban los restos a rodar 

y otros eritoci 

vestían sus pellejos 

los muñones los tajos carne viva linfocitos 
derramaban también sangre los sátrapas 
fuera de los cúes 

frente al Uichilobo y en degúiello 

tiernas cabezas de hombres hirsuta 
pelambrera 

desmembrados los coágulos muslos 

y antebrazos tibias allí asoma el hueso entre la grasa 
y la carne después aislante cinta 

les rodea narices esnifadas bocas y de unos 
puentes entonces 

lo ponen a colgar 

y el viento de las madrugadas desbravó sus fauces 
envueltas en las bolsas negras 

allí vienen los retenes 

oydo he decir que millones de hematíes 

Y también normocromáticos derraman 
las testas cercenadas que se apilan 

sobre tórax cuya carne se remueve 

al contacto sólo de los dedos 

y allí abdómenes mamas huesos frontales 
ojos 

axilas anos páncreas rafaguéados 
pudriéndose en los belfos 


de las ratas 
señoras de la tierra 


8. ACTIVIDADES A REALIZAR 


Antes de profundizar en el análisis del poema de Calderón, de- 
bemos externar que debido a la extensión del poema, éste se deberá 
de tratar en distintas sesiones, es decir, trabajaremos el poema en 
diferentes prácticas didácticas secuenciales, entre dos o tres clases, 
dependiendo de la distribución de la asignatura por sesiones a la 
semana. 
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Creemos indispensable que el alumno conozca al menos los ele- 
mentos básicos de la vida y obra del poeta, aunque sea de forma su- 
perficial y sin recurrir a la memorización gratuita, sólo así se creará el 
contexto adecuado en donde los alumnos serán capaces de compren- 
der mejor el itinerario creativo del poeta, así como sus motivaciones 
personales y literarias, al tiempo que empiezan a familiarizarse con un 
autor de la poesía mexicana de nuestros días. 

Para el día del comienzo de la actividad les habremos pedido que 
traigan redactado un pequeño texto sobre la identidad mexicana, qué 
entiende por ello y cuál es su sentir como mexicano, les pediremos 
que piensen en su cultura y sus tradiciones, pero también en la rea- 
lidad histórico-social. Empezaremos de este modo porque al escribir 
buscamos dos objetivos, además de que permite interiorizar cuestio- 
nes gramaticales, se trata sobre todo de desarrollar una escritura crea- 
tiva a la vez que estimulamos una comprensión más profunda. 

Una vez que los alumnos hayan reflexionado y compartido entre 
ellos los textos sobre identidad mexicana, hablaremos sobre el au- 
tor, se les pedirá que recuerden algo de sus datos biobibliográficos a 
modo de lluvia de ideas, pero recordaremos que la literatura no es un 
contenido a memorizar. Una vez aclaradas las dudas sobre detalles o 
aspectos tanto de su vida como de su obra poética, procederemos a la 
lectura individual y grupal del poema. 

Acto seguido, para adentrarnos en el análisis de «Democracia 
mexicana», tenemos que reflexionar sobre el pasado prehispánico de 
México y la situación del México actual, pensar en él como una es- 
pecie de círculo histórico en el cual podremos constatar la existencia 
de los arquetipos, entendidos como «formas típicas de conducta que, 
cuando llegan a ser conscientes, se manifiestan como representacio- 
nes, al igual que todo lo que llega a ser contenido de conciencia» 
(Jung, 1992: 278), de tal modo que al trabajar en el aula este poema, 
supone realizar una reflexión empezar por adentrarnos en primera 
instancia a la situación política y social de México, que va desde el 
narcotráfico hasta la corrupción, los fraudes electorales y la incapaci- 
dad del estado para asegurar el bienestar de sus habitantes. 

Comentaremos con los alumnos cómo en «Democracia mexica- 
na», Calderón crea, a modo de rompecabezas, la historia de México 
y mezcla dos experiencias distintas sobre la misma realidad: el de- 
rramamiento constante de sangre en el país. En la primera parte, el 
poeta esboza una realidad cotidiana, el hallazgo de un cadáver en una 
bolsa de plástico; en la segunda, combina pasado y presente a través 
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del lenguaje de los conquistadores en el México prehispánico. Como 
se dijo anteriormente, por razones de tiempo, se analizará el poema 
en distintas sesiones, de modo que en este texto únicamente analiza- 
remos la primera parte del poema, lo que corresponde a la primera 
sesión didáctica. 

En esta primera parte, la imagen con la que Calderón inicia es un 
hecho real”, situación que el autor combina con la experiencia propia 
de conocer la noticia. Comentar con los alumnos cómo el autor, des- 
pués de enterarse de ese suceso, hace una reflexión y decide escribir 
sobre aquella historia (2015: 67): 


otro cadáver encontrado en una bolsa negra 
cerca de ahí un cuerpo el viento un puente 
a dos cuadras: 

una cabeza hirsuta ojos abiertos 


Con estos versos el poeta plasma un país que tiene a la muerte y 
los crímenes del narco como elementos cotidianos, no es un asunto 
baladí, puesto que para los alumnos será fácil familiarizarse con el 
contexto. La noticia le permite al autor hacer un símil sobre qué es 
el estado de derecho en México y qué es la democracia mexicana. «A 
esta atroz realidad que vive el país, de la que Calderón se vale para de- 
sarrollar el poema, le agrega un lenguaje vacío, desprovisto de la carga 
de significado, común en la política o los medios de comunicación 
mexicana» (2015: 67): 


entre otras noticias: treinta ejecutados el fín de semana tiro de gracia al- 
gunos con marcas de tortura el rescate fallido de un secuestro un dedo un 
anillo un hato de periódico entre otras noticias: terminaron e iniciaron 
las campañas hay buena voluntad en Washington la reforma migratoria 
este bimestre se abate en un punto la pobreza el bienestar la dicha 


De este modo, Calderón usa el lenguaje poético para capturar la 
atención sobre ciertos hechos, precisamente sobre el hallazgo de un 


7 La noticia surge de Blog del narco, una popular web en México con la que se 
hace propaganda del narcotráfico y que utilizan los propios cárteles de la droga para 
enviarse mensajes. Este hecho sucedió el 27 de abril de 2013 y del acontecimiento 
hicieron eco varios medios en México. La noticia puede encontrarse en http://www. 
informador.com.mx/jalisco/2013/453887/6/hallan-bebe-muerto-en-un-basurero.htm 
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cadáver de una niña en una bolsa de la basura, y así reformula la rea- 
lidad de una forma que no se encuentra en el lenguaje referencial. El 
método de composición está inspirado de algún modo en The Cantos 
de Ezra Pound. Por otro lado el collage y la referencia hermética, os- 
cura, oculta es importante. 

Para finalizar se les pedirá que reflexionen sobre lo que, en su 
opinión, significa el poema, que encuentren metáforas o los símbolos 
que más les gustaron y seguidamente se les propondrá una actividad 
optativa: si les gustó «Democracia mexicana», pueden buscar infor- 
mación sobre Las correspondencias, el libro al que pertenece el poema 
de Alí Calderón y compartirla en clase con sus compañeros. Pueden 
hablar sobre en qué año se publicó, qué dice la crítica sobre él y pue- 
den también seleccionar otro poema del autor que les guste y leerlo 
en voz alta durante la próxima clase. 

En las siguientes sesiones se desarrollará el análisis en torno a dos 
ideas conceptuales recurrentes en la poesía de Alí que se manifiestan 
en su estética, ambas de Jung (1992) arquetipo y massa confusa, para 
referirse al inconsciente colectivo, un espacio en el que no hay presen- 
te ni futuro. Así la lengua del poeta puede utilizar todas las palabras y 
formas de la historia: en el inconsciente no hay tiempo, en el poema 
tampoco y los alumnos lo reflexionarán cuando realicen las activida- 
des didácticas de la segunda parte del poema, parte en la que el autor 
enlaza el presente con el pasado prehispánico utilizando un lenguaje 
cargado de arcaísmos, a la manera de hablar de los conquistadores 
pero también utiliza palabras que los alumnos usan en su día a día. 


9. CRITERIOS DE EVALUACIÓN 


La poesía merece un tratamiento especial en el aula, esto es, que 
su aplicación didáctica no sea evaluable del mismo modo que lo es el 
resto del contenido curricular, porque de ser así, nos encontraríamos 
repitiendo lo que queremos dejar atrás, continuaríamos con los mo- 
delos didácticos y evaluativos que no resultan eficaces ni responden 
a las necesidades de una formación literaria. En nuestra opinión, la 
enseñanza de la poesía no tiene como propósito el dominio de infor- 
mación, por tanto, su evaluación no se limita a la corroboración de 
conocimientos declarativos. 

El marco legal en el que se instauran los criterios de evaluación 
de la EMS en México se encuentran en La Ley General de Educación 
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(sección 4; artículo 29, 30 y 31), en el Plan Nacional de Desarrollo, 
en el Programa Sectorial de Educación y, finalmente, en el Reglamen- 
to Interno de la Secretaría de Educación Pública en México (capítulo 
VII; artículo 26): «corresponde a la Dirección General del Bachi- 
llerato proponer programas y políticas para elevar la calidad en los 
servicios que se prestan en las instituciones educativas del nivel de 
bachillerato entre los que se encuentra la evaluación». 

Los lineamientos de evaluación del aprendizaje desarrollados por 
la Dirección General del Bachillerato señalan que «La evaluación tie- 
ne diversas funciones y puede realizarse en diferentes momentos» y 
continúa más adelante «se reconocen principalmente tres funciones 
de la evaluación: diagnóstica, sumativa y formativa» (DGB, 2011:6). 

Esta forma de evaluación está enfocada a valorar el aprendizaje 
por Competencias, y en los Lineamientos de evaluación de la DGB 
la concibe como «una manera alternativa de evaluar que se consi- 
dera en este documento como sustituto de la manera tradicional». 
Las herramientas de evaluación que se utilizarán para esta propuesta 
didáctica serán la sumativa y la formativa, ambas instauradas en la 
llamada evaluación auténtica, que en los Lineamientos de evaluación 
del aprendizaje se define como: «la evaluación auténtica se centra en 
los procesos de aprendizaje y se interesa en que sea el estudiante quien 
asuma la responsabilidad de su propio aprendizaje» (Ahumada, 2005 
en DGB, 2011: 7). 

La evaluación es un componente del proceso de enseñan- 
za-aprendizaje, no es meramente una verificación de que el apren- 
dizaje ocurrió, por ello, para nuestra práctica didáctica, además de 
la evaluación que instaura el marco legal a través de la evaluación 
alternativa necesaria para la planeación de prácticas didácticas en 
la EMS, proponemos un instrumento de evaluación interna para 
el profesor a través del cual podrá medir el rendimiento y la impli- 
cación de los alumnos en la propuesta didáctica de aplicación de la 
poesía al aula. 

A continuación se expondrá en qué consisten las herramientas de 
evaluación que otorga la DGB que se adaptan mejor a las necesidades 
de evaluación de esta propuesta didáctica y que por tanto, son las que 
utilizaremos: 


La evaluación sumativa tiene el propósito de verificar el grado de 
logro de aprendizaje de las y los estudiantes a través de productos 
finales, esto es, certificar si se alcanzaron los objetivos planteados. 
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La evaluación formativa se encamina a recolectar información a lo 
largo del tiempo, para conocer el proceso de aprendizaje del estu- 
diantado, con el propósito de proporcionarles retroalimentación para 
mejorar su aprendizaje (DGB, 2011: 34). 


Dentro de las planeaciones didácticas para EMS en el formato por 
sesiones, es decir, por clase, se debe especificar el tipo de evaluación 
alternativa que se utilizó. Por otro lado, el instrumento de evaluación 
interna para el profesor que aquí proponemos está basado en los crite- 
rios de evaluación propuestos por Lanseros y Sánchez García (2017), 
claramente adaptados a las necesidades de nuestra práctica didáctica, 
y cuenta con unos criterios de evaluación independientes, de modo 
que estarán únicamente sustentados en el poema seleccionado y en las 
actividades realizadas. 

Los siguientes Ítems pueden ser puntuados cada uno de ellos 
como muy logrado, satisfactorio o no logrado: 


1. ¿El estudiante se muestra interesado en la poesía mexicana a 

¿ p 
través de Alí Calderón? 

2. ¿Reconoce las características y los rasgos identificativos de la 
¿ y 8 
poesía de Alí Calderón? 

3. ¿Mejora su comprensión lectora y su apreciación literaria con 
¿IVE) y p 
el desarrollo de la propuesta? 

4. ¿Es capaz de llegar a una comprensión profunda del poema 
elegido? 

5. ¿Participa activamente en los debates suscitados con la planea- 
¿ 
ción didáctica del poema? 

6. ¿Es capaz de expresarse con propiedad utilizando todo lo 
¿ 
aprendido? 

7. ¿Se observa una actitud positiva hacia la potenciación de la 
¿ 
creatividad en el aula? 

8. ¿Es capaz de valorar los contenidos culturales y las propuestas 
¿ y 
estéticas contenidas en la poesía de Alí Calderón? 


Recordar que este cuestionario de evaluación es de uso interno 
para el profesor y puede ampliarlo o modificarlo según las necesidades 
específicas de cada grupo. Las autoras aconsejan «rellenarlo a la fina- 
lización de la propuesta didáctica, tras el desarrollo del poema, para 
de este modo ser capaz de analizar mejor el rendimiento de cada uno 
de los alumnos». 
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Este instrumento de evaluación es innovador en tanto que lo es la 
propuesta didáctica de aplicación de poesía al aula de EMS. En nues- 
tra Opinión, este cuestionario es una actividad didáctica de carácter 
específico en donde los ejercicios son instrumentalizados y no todos 
de contenido evaluable, es decir, son una herramienta para que el es- 
tudiante se sumerja en la cultura de su país, potenciando el atractivo 
de la poesía en prácticas didácticas para el aula de bachillerato. 


10. CONCLUSIONES 


Para el presente trabajo de planeación didáctica de la poesía de 
Alí Calderón al aula de bachillerato en México, elegimos un poema 
con el que desarrollamos una propuesta didáctica que constará de 2 
o 3 sesiones académicas, dependiendo del ritmo del aprendizaje de 
los estudiantes y de las secuencia de sesiones planeadas por semana, 
su contenido puede ser evaluable en los términos de la Dirección 
General de Bachillerato, aunque, como se dijo anteriormente, la 
poesía merece un tratamiento especial, por lo que proponemos un 
instrumento de evaluación interno para el profesor que logrará me- 
dir el progreso y la implicación de los alumnos en su formación 
literaria. 

El poema seleccionado para trabajar con los alumnos nos ha pa- 
recido adecuado cultural y semánticamente, somos de la idea de que 
acercar la poesía a los estudiantes a través de un autor joven puede ser 
una fuente de motivación para la lectura y la formación de estudian- 
tes que lleguen a la universidad con conocimientos literarios y cultu- 
rales, ajenos por fin a la figura de muñecos de sofá, como atinadamente 
observan Mar Campos F.-Fígares y Gabriel Núñez Ruíz: «gente que 
sólo puede ver la pantalla después del trabajo» (2005: 48). 

Somos de la idea de que hay tres momentos que siempre se deben 
tener en cuenta en una práctica en clase: exploración, aclaración y 
aplicación. Teniendo siempre presentes esos tres momentos, cualquier 
didáctica funciona bien. Exploración, se trata de revisar junto al grupo 
antecedentes, formular preguntas, qué se sabe del autor, qué se sabe 
del tema, etc. Aclaración, resolución de dudas, lectura individual o 
grupal, profundizar el tema, motivar al debate. Y por último, aplica- 
ción: qué se hace después: un ensayo, una reseña, una exposición en 
la cual aprovechemos el uso de las redes sociales y la tecnología para 
motivarlos a hacer un video a partir de lo aprendido. 
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Consideramos la poesía una herramienta pedagógica imprescin- 
dible en el aula de Educación Media Superior en México, su pre- 
sencia en la programación didáctica será beneficiosa no sólo para el 
proceso de enseñanza-aprendizaje sino que tenemos la confianza en 
la educación y la lectura como claves para la democracia y el progreso 
social, porque concebimos la lectura al modo del poeta Luis García 
Montero: «un ejercicio que te descubre a ti mismo, pero cuando llegas 
a ponerte en el lugar del otro. Un ejercicio que te enseña a ponerte 
en el lugar del otro, pero no deja al otro sin lugar» (García Montero, 
2014, 15). Nuestra intención final es construir un puente entre la 
poesía y el estudiante de bachillerato, al tiempo que desarrollamos su 
competencia literaria y pensamos que la forma más eficaz de hacerlo 
es a través de la aplicación de planeaciones didácticas de poesía, que 
sean significativas y motivadoras, cargadas de potencial cultural y va- 
lor educativo. 
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ENSEÑAR LA COMPETENCIA 
DIGITAL Y COMUNICATIVA 
A TRAVÉS DE LAS LEYENDAS 
SORIANAS 


Sergio Suárez Ramírez 
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Universidad de Valladolid 


Resumen: Desde que Berners-Lee creara la web en 1991, la velo- 
cidad con la que ha avanzado el mundo digital (Negroponte, 1999) 
ha sido asombrosa. En este contexto, el presente trabajo describe la 
experiencia desarrollada a partir de dos proyectos de innovación do- 
cente desarrollados en la Facultad de Educación de Soria, pertene- 
ciente a la Universidad de Valladolid para trabajar tanto la competen- 
cia digital como la comunicativa. Nuestros objetivos son: (1) que los 
alumnos lean, comprendan e interpreten textos literarios a través de 
pantallas móviles; (2) que aprovechen las oportunidades que ofrece su 
entorno cercano para escribir relatos que sirvan para poner en valor 
el patrimonio cultural y natural; (3) que desarrollen habilidades para 
narrar la leyenda en público; y (4) que conozcan y desarrollen habi- 
lidades digitales, en la clasificación y diseño de estos recursos en un 
sitio web: Sorialegendaria.com. 


Palabras clave. web; leyenda; competencia digitaly comunicativa. 


Abstract: Since Berners-Lee created the world wide web in 1991, 
the social change has been amazing. The digital world (Negroponte, 
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1999) has advanced in a huge way. This work presents an experience 
with two teaching innovation projects developed in Education Facul- 
ty of Soria (University of Valladolid) to get digital and communicati- 
ve competence. Our main objectives are: (1) that students can read, 
understand and interpret literary texts through smartphones digital 
screens; (2) that students can optimize environment opportunities to 
write a new legend that serves to remember and recover cultural or 
natural heritage that can be in risk of extinction; (3) that students can 
developed oral expression in the way to narrate the legend, in public, 
even if they are being recorded with the camara of the smartphones 
from others classmates; and (4) that students can know and get digi- 
tal abilities to design a website that serves as catalog and clasification 
of legends and didactics proposals: Sorialegendaria.com. 


Keywords. website; legends; digital and communicative competence. 


1. ESTADO DE LA CUESTIÓN: LA OPORTUNIDAD 
DE ENSEÑAR EN LA SOCIEDAD DIGITAL 


El presente trabajo de investigación surge por varios motivos: (1) 
por la presencia mayoritaria (a veces exclusiva) de alumnado que son 
nativos digitales (Cassany y Ayala, 2006); (2) por la necesidad de sal- 
vaguardar el patrimonio cultural y natural cercano, en algunos casos 
en riesgo de desaparición o abandono; (3) por la oportunidad que 
presentan los paisajes y su patrimonio para revitalizar la literatura, 
actualizarla y convertirla en motor de cambio social, clave e impres- 
cindible para que los alumnos aprendan de una forma significativa y, 
al mismo tiempo, desarrollen su imaginación y creatividad haciendo 
algo útil y provechoso para la sociedad en la que viven. 

Sostiene Ferres (2011) que la sociedad digital ha cambiado el paisa- 
je comunicativo. Que los receptores ahora son emisores y productores 
de contenido, que los sitios web se han convertido en medios de comu- 
nicación para difundir de una forma global (por todo el mundo), don- 
de ya se escribe y se lee más por el simple hecho de que la comunicación 
en Internet sigue siendo mayoritariamente textual. Nos empeñamos en 
hablar de comunicación cuando lo que abunda mayoritariamente en 
Internet es la información que se expande sin límites a través de hiper- 
vínculos a veces inutilizados. Esta sociedad de la información donde las 
TIC han moldeado un paisaje comunicativo idóneo donde cualquiera 
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que tenga un dispositivo puede recibir información y comunicar. Un 
mundo digital (Negroponte, 1999) donde enseñar contenidos trans- 
versales se ha hecho más fácil. La gran mayoría de la población mundial 
ya dispone de teléfono móvil, ordenador portátil, tableta, etc. Es obli- 
gación de los docentes saber utilizar las TIC para conocer, seleccionar, 
clasificar y conservar aquello que merece ser enseñado. Para aprovechar 
sus posibilidades para difundir esos contenidos. 

No debemos olvidar que para los alumnos que son nativos digita- 
les, las TIC no solo son familiares sino que forman parte de sus vidas 
y, por tanto, se convierten en instrumentos indispensables para atraer 
su atención hacia el aprendizaje de un determinado contenido. Ade- 
más, muchos de estos jóvenes (y también más de un adulto) duermen 
con estos dispositivos (TIC), los llevan a cualquier lugar, viviendo 
permanente conectados. De entre todos los dispositivos, uno es el rey. 
Aquel que cabe en un bolsillo, como lo denominan Vázquez-Cano y 
Calvo Gutiérrez (2015). Nos referimos al teléfono móvil, o teléfono 
inteligente en su traducción del término en inglés (smartphone). 

Internet ha supuesto un cambio social sin precedentes en la his- 
toria moderna. Es una red de contactos, un almacén de información, 
un medio de comunicación y también un recurso educativo. El alum- 
nado de la etapa universitaria, especialmente aquellos que serán fu- 
turos maestros, necesitan saber cómo han de buscar y seleccionar la 
información en Internet, qué tipo de textos es más veraz que otro o 
qué elementos sirven para optimizar la comprensión del texto digital. 
Conviene, como docentes, proponer ejercicios que favorezcan una 
lectura reflexiva, una escritura digital y, al mismo tiempo, con una 
finalidad creativa (Toro, 1983; Guerrero, 2007). Internet puede ser 
una excelente plataforma de experimentación narrativa, un espacio de 
juegos lingitísticos que tenga un alcance global. 


2. ENSEÑANZA DE LA COMPETENCIA DIGITAL 
Y COMUNICATIVA 


Decía Bombini en el Congreso de la SEDLL celebrado en Alme- 
ría en el año 2018' que utilizar el término competencia para referirse 


! El profesor de la universidad de Buenos Aires participó en una mesa redonda 
en el XIX Congreso Internacional de la Sociedad de Didáctica de la Lengua y la Lite- 
ratura, celebrado en Almería entre los días 28 y 30 de noviembre de 2018. 
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al alumnado, les considera, de inicio, incompetentes en los procesos 
de enseñanza y aprendizaje. Desde luego no fue muy afortunada la 
elección de este término clave para referirse a lo más importante que 
el alumnado debe desarrollar: (1) las habilidades que le hagan un ciu- 
dadano crítico con recursos y; (2) las destrezas que le hagan especia- 
lista en su área de conocimiento. En este trabajo vamos a centrarnos 
en la competencia comunicativa y la competencia digital, dos compe- 
tencias íntimamente ligadas. Según Canale y Swain (1980) y Lomas 
(1999) la competencia comunicativa engloba una serie de áreas que se 
relacionan entre sí. Estas áreas representan distintas subcompetencias 
que se suponen que debe desarrollar el alumnado: (1) la competen- 
cia lingitística, entendida como capacidad y habilidad innata que se 
refiere al conocimiento del código de una lengua; (2) la competencia 
literaria, relacionada con la capacidad de producción y comprensión 
de los textos literarios; (3) la competencia sociolingiística como ca- 
pacidad de adecuar el discurso a determinados contextos comunica- 
tivos; (4) la competencia discursiva, como capacidad de comprender 
y producir diversos tipos de textos (no solo literarios, sino también 
artísticos o audiovisuales); (5) la competencia semiológica que permi- 
te desarrollar conocimientos, habilidades y actitudes para el análisis 
de los usos y formas icono verbales; (6) y la competencia estratégica 
como la capacidad de regular la interacción para conseguir la eficacia 
comunicativa, íntimamente relacionada con la retórica. 

Mientras que si pretendemos enseñar la competencia digital debe- 
mos entender primero que esta competencia está constituida por una 
serie de habilidades: (1) búsqueda en la red; (2) selección de infor- 
mación; (3) resolución de problemas; (4) seguridad y veracidad; (5) 
creación de contenidos; (6) comunicación; y (7) difusión. 

Solo conociendo las distintas habilidades que conforman la com- 
petencia comunicativa (lingúística) y la digital conseguiremos que el 
alumnado las desarrolle. 

Para lograr que alcancen ambas competencias, hemos llevado a 
cabo un proyecto de innovación docente, desarrollado en la Facultad 
de Educación del Campus de Soria, perteneciente a la Universidad de 
Valladolid. 

La experiencia que vamos a describir en el apartado siguiente ha 
generado entre nuestro alumnado una inquietud y curiosidad por es- 
cribir y leer a través de las pantallas digitales. Hemos podido cons- 
tatar, durante su aplicación que desarrollan y mejoran, sin saberlo, 
tanto la competencia comunicativa como la digital. 
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Para desarrollar el proyecto se tomaron como textos literarios 
las leyendas pues resultaban interesantes para el alumnado por va- 
rios motivos: (1) porque provienen de la literatura tradicional y per- 
miten relacionar la expresión oral y escrita; (2) porque favorecen la 
búsqueda y contraste de versiones discordantes o diferentes; (3) por- 
que mezclan elementos verídicos y ficticios en el intento porque los 
alumnos comprendan mejor los límites entre lo verdadero y lo falso; 
(4) porque, como textos literarios, pueden aprovecharse para la dra- 
matización y narración oral; y (5) porque las leyendas se ubican en 
un lugar y tiempo determinado, lo que convierte a estos relatos en 
idóneos para recuperar y salvaguardar el patrimonio cercano, sea este 
histórico o natural. 

Por eso no es de extrañar que las leyendas sean parte del patrimo- 
nio inmaterial cultural (Aznárez y Asiáin, 2013). Y el patrimonio, al 
pertenecernos, invita a la cooperación y colaboración ciudadana con 
un mismo interés y fin: su salvaguarda. Precisamente esa vinculación 
del término «leyendas» con el de «patrimonio» hace que el alumnado 
las vea especialmente útiles, cercanas e importantes. Por eso es fácil 
que se muestren especialmente motivados para reescribir y narrar le- 
yendas. Mientras que el patrimonio inmaterial se ha definido como 
aquel patrimonio fruto de la tradición oral, en riesgo de perderse por 
no haberse recogido de forma escrita. El término «leyenda», según 
la Real Academia Española, hace mención a relatos que merecen ser 
escritos. Tenemos por tanto dos definiciones que resumen nuestra ex- 
periencia: la necesidad de recoger el legado de nuestros antepasados 
(patrimonio) y la fórmula para que ese legado permanezca de forma 
«eterna» entre nosotros (la escritura). 


3. EXPERIENCIA: ESCRIBIR Y CONSERVAR EN DIGITAL 
PARA SALVAGUARDAR EL PATRIMONIO 


El proyecto titulado «Soria Legendaria. Intervenciones didácticas 
a través del patrimonio cultural en Educación Infantil y Primaria» 
(curso 2016-2017) y el proyecto «Edulegends: enseñar a partir de 
las leyendas» (curso 2017-2018) han consistido en invitar a los futu- 
ros maestros (alumnado de cuarto curso de los Grados de Educación 
Infantil y Educación Primaria) a que reflexionen sobre su potencial 
como creadores de contenidos para los más pequeños. El objetivo 
concreto de ambos proyectos fue que estos futuros maestros elabora- 
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ran relatos tras la búsqueda, consulta y lectura de diferentes textos ya 
existentes siempre que se refirieran o se ubicaran cerca de elementos 
patrimoniales que estuvieran en riesgo de abandono o desaparición 
(para su salvaguarda y puesta en valor). 

En el primer curso, 2016-2017, se llevó a cabo la experiencia 
con catorce alumnos del Grado en Educación Primaria, dentro de la 
asignatura «Didáctica de la Creatividad Literaria», asignatura optati- 
va impartida en el cuarto curso del este Grado. En el curso siguien- 
te, 2017-2018, se amplió la muestra al Grado de Educación Infantil 
(cuarenta y cuatro alumnos) y se continuó con la experiencia en el 
Grado de Educación Primaria (dieciséis alumnos más). En ambos 
cursos académicos y Grados se llevaron a cabo las mismas fases de 
ejecución del proyecto: 

FASE 1: los alumnos tenían que leer cinco leyendas diferentes 
pero podían elegirlas según sus intereses y motivaciones. Algunos 
alumnos eligieron leyendas que tenían que ver con el lugar donde ha- 
bían nacido o residían, mientras que otros alumnos mostraron interés 
por un determinado tipo de personaje, o por la temática que querían 
trabajar (épica, lo hiperbólico, lo maravilloso puro, el terror, los viajes 
imaginarios, la ciencia ficción o el misterio). 

Para leer esos textos se les pedía usar sus teléfonos móviles. Que 
buscaran en Internet versiones de esas leyendas ya conocidas y que 
trataran de leer estos textos con la pantalla de su teléfono móvil. Mu- 
chos de estos alumnos, la gran mayoría, prefirieron utilizar su orde- 
nador portátil para leer pues protestaban por el tamaño de la pantalla 
para leer textos aparentemente tan largos. De hecho, la búsqueda de 
información con el teléfono móvil puede tener estas limitaciones de 
lectura. La experiencia nos demostró que el alumnado que utiliza el 
ordenador portátil es capaz de consultar muchos más textos que aque- 
llos que utilizaban el teléfono móvil. Y su lectura parece más reflexiva 
y menos forzada. 

Al desarrollar la experiencia en la Facultad de Educación del 
Campus Duques de Soria, la mayoría de los textos que se buscaron y 
leyeron pertenecían a la provincia de Soria y, también, a otras provin- 
cias o comunidades autónomas limítrofes como Burgos, Guadalajara, 
Zaragoza, Huesca, Navarra o La Rioja. Aunque resulta interesante 
observar cómo el alumnado se siente motivado al utilizar su disposi- 
tivo de bolsillo, es cierto que siempre requiere una orientación sobre 
el tipo de texto que leer, y siempre optan por leer en una pantalla más 
grande o en papel. También resultó destacable comprobar cómo los 
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alumnos universitarios no diferenciaban fácilmente las fuentes más 
fiables y se conformaban por encontrar textos sin firmar o de dudosa 
procedencia. Internet nos ha posibilitado el acceso a tanta informa- 
ción que los jóvenes alumnos confían de cualquier información que 
encuentran. Al comprobar esto, se les recomendó que acudieran a 
fuentes impresas, no solo digitales y que consultaran al menos dos 
versiones de los textos en soporte papel. Para ello, fue importante 
recomendar a autores que habían recopilados relatos de tradición oral 
en Soria como Bécquer (2008), Díaz-Viana (2008), Zamora (1984) 
y Almazán (1997). 

FASE 2: en una segunda fase, tras la búsqueda, clasificación y 
lectura de los relatos que les interesaban, se les pidió que escribieran 
un relato nuevo, adaptado a la etapa educativa para el que iba desti- 
nado (Infantil o Primaria) y se recomendó que utilizaran algunos de 
los elementos y referentes de las lecturas que había realizado. Durante 
dos horas se les mostró una serie de técnicas para poder escribir el re- 
lato. Se les informó sobre las partes del relato narrativo, se les enseñó 
cómo situar y describir a los personajes, la importancia del conflicto 
simple o la clave de saber terminar un relato con sorpresa o moraleja. 
Durante esas dos horas los alumnos pudieron elaborar un primer bo- 
rrador que se les corrigió durante esa semana para seguir mejorándolo 
en una sesión más de otras dos horas. Es importante destacar cómo el 
hábito lector de estos alumnos condiciona la calidad de sus escritos y 
cómo hay alumnos a los que no les motiva escribir, ni siquiera sobre 
temática cercana o familiar a su lugar de residencia. A estos alumnos 
más reticentes a escribir se les invitó a una tercera sesión de escritura 
de relatos. En esa tercera sesión se les mostró la técnica de escritura 
creativa «Somos periodistas» en la que se les pidió que estructuraran 
sus ideas y elaboraran un nuevo relato siguiendo las cinco W (en in- 
glés) que utilizan los periodistas para elaborar sus noticias. Esto es: 
What, Who, When, Where and Why (Qué, quién, cuándo, dónde y por 
qué). De esta forma desarrollaban al menos la idea principal del rela- 
to, una vez elegidos tanto los personajes como la ubicación. 

FASE 3: una vez redactada la leyenda, el siguiente paso era prac- 
ticar estrategias para su narración en el aula. Para ello se les pidió 
que dramatizaran algunas partes del relato que podían prestarse más 
a ello (fundamentalmente aquellas en las que intervenían los perso- 
najes, a modo de diálogos). También se explicó la importancia de los 
elementos de la comunicación no verbal (tono, volumen, duración 
de las palabras; gestos, proximidad con el auditorio) para que toma- 
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ran conciencia sobre cómo captar la atención de su audiencia y tener 
éxito en la narración. En la narración en público y dramatización 
algunos alumnos, previamente seleccionados por el docente —entre 
aquellos que actuaban como público—, utilizaron sus dispositivos de 
bolsillo (teléfonos móviles) como cámaras de vídeo para grabar la dra- 
matización de sus compañeros desde distintos ángulos. De esta forma 
el autor o autora de la narración y del relato podría autoevaluar su 
exposición oral. 

FASE 4: como futuros maestros que impartirían docencia en las 
etapas de Educación Infantil y Educación Primaria faltaba programar 
algunas actividades que podrían desarrollarse en cada etapa educativa 
a partir de esos relatos. De esta forma, conseguimos que los alumnos 
valoraran la literatura como «pretexto» de su programación didáctica. 
Que comprobaran por ellos mismos los elementos que podrían ser 
aprovechados para dotar a sus propuestas didácticas de un eje temáti- 
co o hilo conductor. 

FASE 5: por último y para finalizar la experiencia, algunos alumnos, 
con ayuda del docente, crearon un sitio web, a partir de la aplicación 
WIX. com, que sirviera como transferencia a la sociedad y la comunidad 
educativa de catálogo de recursos (relatos y propuestas didácticas). 


4. RESULTADOS DE LA EXPERIENCIA 


Como resultado más visible de esta experiencia se creó el sitio 
web «Soria Legendaria» (https://www.sorialegendaria.com) donde se 
han incluido las leyendas elaboradas y se han distribuido según la 
etapa educativa para la que fueron diseñadas sus propuestas didácticas 
(Educación Infantil o Educación Primaria). 

De los setenta y cuatro relatos creados, cuarenta y cuatro ofrecen 
propuestas didácticas para la etapa de Educación Infantil y treinta 
para la etapa de Educación Primaria. Se crearon 49 relatos ubicados 
en Castilla y León (cuarenta y seis de la provincia de Soria, dos de 
Burgos y uno de León). Siete relatos se ubicaron en la comunidad 
autónoma de Navarra, quince en la de Aragón y dos en la de La Rioja, 
todas comunidades autónomas cercanas al campus universitario de 
Soria. Todos los alumnos trabajaron relatos sobre temas cercanos o 
familiares a sus lugares de procedencia o residencia. 

Sobre la temática de los relatos elaborados, predominan las leyen- 
das fantásticas (36), de tipo histórico-épico (28), de terror (5) o ma- 
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ravillosas (3). Hasta 22 de los 74 relatos utilizan como referente algún 
elemento cultural o natural del entorno/paisaje cercano (fuentes, ani- 
males, huellas en piedras, árboles y bosques, parques naturales, caño- 
nes, ríos, pantanos, lagunas o montañas, por citar algunos ejemplos). 
Habíamos conseguido nuestro propósito: recordar, a partir de los re- 
latos, aquellos sitios y lugares que podrían estar en riesgo de abando- 
no o desaparición, haciendo partícipe al alumnado en todo momento 
de un proceso de aprendizaje y enseñanza donde pudo aprender con 
autonomía e iniciativa, de forma significativa, utilizando la literatura, 
clave para la competencia comunicativa, como eje temático de sus 
programaciones didácticas. 


5. DISCUSIONES Y CONCLUSIONES 


A lo largo del presente trabajo hemos descrito una experencia en 
la que se pueden trabajar tanto la competencia comunicativa como la 
competencia digital, de forma simultánea. Por ello, estamos de acuer- 
do con la tesis de Pérez (2004) cuando afirma que los medios y las 
tecnologías de la información y la comunicación pueden lograr el 
desarrollo de la competencia comunicativa tan importante en la so- 
ciedad digital. 

Zamora (1984), Díaz-Viana (2008), Martos (2001) o García 
Atienza (1984), cualquiera de estos autores merecen una consulta y 
lectura como paso previo a la escritura de nuevas leyendas a partir de 
las ya conocidas. Deben considerarse también relatos con la misma 
temática aunque estos estén ubicado en otras regiones pues muchos 
de ellos guardan cierto parecido y tienen elementos comunes y ar- 
quetípicos que pueden servir como inspiración y creatividad para el 
alumnado, fomentando la interculturalidad en el aula. 

En los Grados de Educación, y en la formación de futuros maes- 
tros, es preciso aprovechar el potencial creador y creativo de docentes 
y discentes. La escritura de relatos puede ser una excelente posibili- 
dad siempre que vengan acompañadas por propuestas didácticas que 
ofrezcan diferentes actividades e interdisciplinares. Esto debería ha- 
cerse en cualquiera de las tres etapas educativas obligatorias (Educa- 
ción Infantil, Primaria y Secundaria). 

Nuestra modesta experiencia pretende aunar tradición oral, lite- 
ratura y propuestas para su enseñanza y, además, la creación de un 
sitio web «Soria Legendaria». Con ello pretendemos demostrar que 
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si utilizamos las posibilidades de difusión que ofrece Internet, podre- 
mos aprovechar la clase de lengua y literatura para enseñar otro tipo 
de alfabetización: la informática o digital. 

No debemos olvidar que el patrimonio cultural inmaterial sirve 
para diseñar actividades didácticas enriquecedoras (Aznárez y Asiáin, 
2013). Pero ese enriquecimiento solo se conseguirá con el diálogo 
intergeneracional para buscar y seleccionar acudiendo no solo a fuen- 
tes digitales sino también orales y escritas en vivo y en directo, para 
tomar conciencia sobre la distorsión o el ruido que generan las TIC y 
la comunicación digital, a diferencia de la claridad y humanidad que 
transmite la comunicación interpersonal cara a cara. 

La experiencia que hemos relatado, siguiendo a Barbas (2012), 
podría entenderse como una práctica de educomunicación pues reú- 
ne las características de trabajo colaborativo y participativo, y ofrece 
una serie de posibilidades creativas y transformadoras, por su carácter 
dinámico de actividad literaria y expresiva (comunicativa). En pala- 
bras de García Matilla (a través de Aparici, 2003, pp. 111), la educo- 
municación «aspira a dotar a toda persona de las competencias expre- 
sivas imprescindibles para su normal desenvolvimiento comunicativo 
y para el desarrollo de la creatividad». Por eso defendemos la educo- 
municación como fórmula pedagógica de éxito para los alumnos que 
son nativos digitales. 

Estamos de acuerdo con que el modelo de investigación-acción, 
propuesto por Martos Núñez (1988), es un modelo didáctico intere- 
sante para desarrollar la competencia digital de los alumnos. Si se to- 
man los medios de comunicación como objeto de estudio, si a través 
de ellos accedemos a distintos textos literarios y analizamos (compren- 
demos) su estructura y contenido; si los utilizamos como recursos de 
difusión y distribución, permitiendo la interacción de otros usuarios 
(de forma síncrona o asíncrona); y si los valoramos los medios como 
espacios donde el lenguaje se muestra de forma clara y concisa para 
comunicarnos estaremos mostrando a nuestros alumnos excelentes 
recursos para la enseñanza de la competencia digital y comunicativa. 

En definitiva, resulta vital explorar las posibilidades que los textos 
literarios (y las leyendas en particular) nos ofrecen para salvaguardar 
el patrimonio. En este sentido, los medios móviles (como el teléfono, 
el ordenador o la tableta) representan excelentes herramientas para 
consumir información (leer) y producirla (escribir) a través de una 
pantalla. No perdamos la oportunidad de enseñar la competencia co- 
municativa a través de los entornos digitales. 
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LAS FÁBULAS COMO HERRAMIENTA 
DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE. 
UNA PROPUESTA PARA TRABAJAR 
LA EXPRESIÓN ESCRITA, 

EL VOCABULARIO Y LA 
EDUCACIÓN LITERARIA 


Domingo Albarracín Vivo 
Universidad de Murcia 


Resumen: Las propuestas más innovadoras referentes al ámbito 
de la Lengua y la Literatura muestran actividades que desarrollan 
ambas dimensiones en su conjunto. Por ello, en el presente estudio 
se trabajó la expresión escrita, el vocabulario y la educación literaria 
integrando los contenidos de una unidad formativa concreta del libro 
de texto de Lengua y Literatura a través de las fábulas de La liebre y la 
tortuga y La cigarra y la hormiga. Teniendo como participantes a una 
clase de cuarto curso de Educación Primaria, ubicada en un colegio 
público de la Región de Murcia. La presente investigación sigue un 
diseño mixto que comparte perspectivas cuantitativas y cualitativas. 
Con el fin de ofrecer fiabilidad y calidad al estudio se llevó a cabo un 
proceso de triangulación múltiple para la interpretación y discusión 
de los resultados. Los principales hallazgos del estudio parecen ofrecer 
la mejora producida en la realidad del aula. 


Palabras clave: lengua; literatura; innovación educativa; educación 
integrada; fábulas. 
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Abstract: The most innovative proposals concerning the field of 
Language and Literature show activities that development both dimen- 
sions as a whole. For this reason, in this study we worked on written ex- 
pression, vocabulary and literary education by integrating the contents 
of a specific training unit of the textbook of Language and Literature 
through the fables of The Tortoise and the Hare and. The Ant and the 
Grasshopper. The participants were a fourth class of Primary Educa- 
tion, located in a public school in the Region of Murcia. The present 
research follows a mixed design that shares quantitative and qualitative 
perspectives. In order to offer reliability and quality to the study, a mul- 
tiple triangulation process was carried out for the interpretation and 
discussion of the results. The main findings of the study seem to offer 
the improvement produced in the reality of the classroom. 


Key words: language; Literature; educational innovation; integra- 
ted education; fables. 


1. INTRODUCCIÓN 


El presente trabajo se enmarca en las fundamentaciones didácticas 
de la Lengua y la Literatura desde una perspectiva integrada en cuan- 
to a sus dimensiones, haciendo de la fábula el elemento vertebrador 
para trabajar aspectos lingiiísticos como el vocabulario o la compo- 
sición escrita, siendo dicha tipología literaria un contenido y a la vez 
un recurso para los procesos de enseñanza-aprendizaje. Por lo tanto, 
la base teórica del estudio gira en torno a la didáctica de la Lengua y 
la Literatura, las fábulas y los contenidos integrados. 


1.1. Contenidos integrados en Lengua y Literatura 


La sociedad actual tiene un gran ritmo de evolución, en la escuela 
y más concretamente en la enseñanza de la Lengua y la Literatura no 
se han producido grandes transformaciones en cuanto a sus procesos 
de enseñanza-aprendizaje, puesto que numerosas aulas siguen transmi- 
tiendo de manera instructiva conocimientos que parten de un libro de 
texto descontextualizado para los niños y niñas. Por ello, parece nece- 
sario recoger algunas características vinculadas al ámbito didáctico de 
la Lengua y la Literatura para la creación de propuestas innovadoras. 
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Definir la Didáctica de la Lengua y la Literatura es una tarea com- 
pleja debido a la amplitud de objetivos que puede perseguir dada su 
importancia. Por ello, algunos autores como Hernández García (2000: 
113) la definen como una disciplina que debe mediar entre «el cono- 
cimiento lingúístico-literario asentado por la ciencia y la investigación, 
y el conocimiento lingiñístico-literario que ha de adquirir el alumno a 
lo largo de sus diferentes etapas educativas». Mendoza Fillola, López 
Valero y Martos Núñez (1996: 35) concretan las acciones en «revisar los 
planteamientos teóricos, seleccionar y organizar contenidos, establecer 
objetivos en relación a unos métodos y unas orientaciones técnico-teó- 
ricas sobre la singularidad del aprendizaje de la Lengua y la Literatura». 
En una visión más cercana a la actualidad López Valero y Encabo Fer- 
nández (2013) entienden como objetivo fundamental el conocimiento 
de las personas acerca de su lengua y su cultura literaria para poder uti- 
lizarlo en diferentes contextos y desarrollar las destrezas comunicativas. 

En la mayoría de libros de texto las unidades formativas se inician 
con una lectura que trata una temática concreta, en algunas ocasiones 
relacionada con valores relevantes para los niños y las niñas de Educa- 
ción Primaria. Dicha lectura es utilizada para la realización de activida- 
des de comprensión lectora y en pocas ocasiones se alude a la misma y a 
su tema principal durante el desarrollo del resto de la unidad formativa. 
Desde nuestro planteamiento, rompemos con la postura separatista de 
los libros de texto en cuanto a la Lengua y la Literatura, buscando una 
visión integracionista de ambas para construir el aprendizaje. 


1.2. Las fábulas como herramienta de enseñanza-aprendizaje 


Diversos autores coinciden en que el alumnado se socializa de 
manera más óptima a través del uso de textos de la llamada Literatura 
Infantil y Juvenil ya sea de manera oral, como escrita López Valero, 
Encabo Fernández y Jerez Martínez (2013). 

El uso de la fábula como instrumento didáctico no es algo novedo- 
so, pues ya en época clásica existen indicios de su utilización. Siguiendo 
a García Iglesias (1986) Aristófanes aplicaba calificativos para aquellos 
que no conocían los relatos esópicos, lo cual, puede suponer una re- 
lación antigua acerca de la enseñanza y las fábulas. «Tan estrecha es 
la relación que este mismo vocablo, enseñanza, suele aplicarse como 
sinónimo de moraleja, la lección o sentencia que proclama la fábula. 
Se la utilizó en el adoctrinamiento religioso, en la orientación moral 
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y en la ilustración pedagógica» (Dido, 2008: 1). Dicha relación no se 
mantiene de la misma forma en cuanto al uso, ya que la utilización de 
cualquier texto como instrumento didáctico, ha tenido una evolución 
conjunta al progreso de los procesos de enseñanza-aprendizaje predo- 
minantes en cada época acordes con su legislación vigente. 

Siguiendo a este autor, las fábulas en Educación Primaria a me- 
diados del siglo XX eran una lectura frecuente, mientras que en la 
actualidad casi han desaparecido de los libros de texto. Siendo dichos 
libros el instrumento predominante en la mayoría de aulas de Educa- 
ción Primaria, apuntando que el género es idóneo para la educación, 
tanto de niños y niñas como de adultos. 

La visión de la utilización de la fábula en el aula tradicional tiende 
a un paradigma ejemplarizante y moralizante (Soto Vázquez y Pérez 
Parejo, 2011). Por ello, en la actualidad Llorens García (2015) afirma 
que: la Literatura Infantil y Juvenil está vinculada a la formación hu- 
mana y literaria de sus lectores, entre sus fines, no debería producirse 
el conflicto entre los aspectos moralizantes, su instrumentalización 
didáctica y su dimensión metafórica y simbólica. 

Desde una perspectiva de instrumento didáctico, las fábulas nos 
resultan útiles debido a su sencillez y brevedad, por lo que no necesitan 
tener unos amplios conocimientos previos; su composición en prosa o 
en verso permite la visualización de los diferentes textos; son intempo- 
rales, por ello se pueden usar de generación en generación sin contex- 
tualizarse; no están ligadas a una religión particular, su trato es ético 
pero universal; su lenguaje y sus personajes permiten el desarrollo de la 
imaginación (Carrascal Martín, 2015). Los elementos anteriores hacen 
posible su uso instrumental en cualquier aula de Educación Primaria. 

Es relevante mencionar que en numerosas ocasiones, este puede ser 
uno de los primeros contactos del alumnado con la Literatura, por lo 
tanto es importante que las propuestas que integran contenidos litera- 
rios en Educación Primaria fomenten el gusto por la misma, dando a 
conocer el placer de la lectura y sus enseñanzas. Por el contrario, los ni- 
ños y niñas tendrán una imagen negativa, que propiciará un argumento 
para su rechazo posterior. En cuanto a su valor moral, estas narracio- 
nes cortas, pueden ser utilizadas por el docente como una actividad de 
reflexión, que transmite valores mejorando el comportamiento de los 
discentes, por el hecho de ayudar en la construcción de la personalidad 
y la acomodación de diferentes conductas (Díaz Quintero, 2012). 

Las dos fábulas seleccionadas tienen como autor a Esopo, siguien- 
do a García Iglesias (1986) podemos afirmar que las fábulas esópicas 
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tienen un gran interés emanado de una triple esencia: en primer lugar; 
su dimensión moralizante, en segundo lugar; la dimensión crítica y 
por último; la dimensión realista, las cuales se armonizan en distintas 
proporciones dependiendo del texto. En nuestra opinión los valores 
que transmiten los textos son interpretados en función de la sociedad 
y la época de su lectura, produciendo la actualización de los mismos. 


2. METODOLOGÍA 
2.1. Objetivos del estudio 


Nuestro objetivo general se centra en crear, desarrollar y evaluar 
una propuesta didáctica. Teniendo como objetivos específicos: 


e Evaluar la propuesta con respecto a los discentes y la maestra 
encargada del aula. 

+ Comparar las medias de los Estándares de Aprendizaje Evalua- 
bles de nuestra propuesta con los del libro de texto. 


2.2. Contexto y participantes 


La propuesta se desarrolla en un contexto socio-económico medio 
ubicado en la Comarca del Noroeste de la Región de Murcia, concreta- 
mente en un centro público de dos líneas, siendo veintidós niños y niñas 
de cuarto curso de Educación Primaria los participantes de la propuesta y 
teniendo que eliminar del proceso a dos de ellos, por falta de asistencia a 
alguna de las sesiones, quedando en veinte el número total de la muestra. 


2.3. Diseño de la investigación 


La investigación tiene un diseño mixto, ya que contiene elemen- 
tos cualitativos y cuantitativos, mediante un estudio descriptivo, para 
el desarrollo de la propuesta no se ha tenido grupo de control, inter- 
viniendo con todo el alumnado. 


2.4. Propuesta de intervención 


Primeramente, se seleccionó una unidad formativa para la inter- 
vención, respondiendo al capítulo seis del libro de texto de la editorial 
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SM, la cual giraba en torno a la importancia de ser constante, adap- 
tando los contenidos de forma integrada a partir de las fábulas de La 
cigarra y la hormiga y La liebre y la tortuga, que entre otros aspectos, 
trata la temática de la constancia, resultado un recurso esencial para 
trabajar la expresión escrita, el vocabulario y la educación literaria. 

Con el fin de reducir el llamado «efecto novedad» por impartir 
unas sesiones que resultan muy distintas de las que diariamente lleva a 
cabo el alumnado, tratamos de adaptarnos a la metodología empleada 
por la maestra tutora del aula, así como a los contenidos que trabajaba 
el libro de texto dentro de la unidad formativa, para ello, se realizaron 
distintos encuentros para acordar el proceso mencionado. 

A pesar de estas similitudes, necesarias para el funcionamiento 
planteado, nuestra propuesta resulta muy distinta a la del libro de tex- 
to, ya que todos los contenidos trabajados se integran en las lecturas 
de las fábulas, y por tanto en la temática central de la unidad formati- 
va. Para ello, se plantearon dos sesiones con las siguientes actividades: 

Sesión 1: Expresión escrita: En la unidad formativa seis de la edi- 
torial SM, el apartado de expresión escrita estaba vinculado a solicitar 
y dar información, por ello, se crearon actividades que relacionaban 
las fábulas trabajadas con el formulario. Se planteó un pequeño re- 
sumen de las ideas centrales de las fábulas, con el fin de recordar 
las lecturas realizadas, posteriormente se explicó la teoría referente al 
contenido y se llevó a cabo la actividad. 

Sesión 2: Vocabulario: El libro de texto establecía para esta uni- 
dad formativa los sufijos como parte del aprendizaje del apartado de 
vocabulario. Por ello, se realizó una explicación teórica de los sufijos 
y después se realizaron las actividades planteadas en relación con las 
fábulas de La cigarra y la hormiga y La liebre y la tortuga. 

Las dos sesiones se realizaron con todos los integrantes del gru- 
po-clase. “Tras nuestra intervención, la tutora desarrolló su programa- 
ción, dando los contenidos del libro de texto, con el fin de establecer 
una evaluación comparada sin asignar un grupo de control. 


2.5. Instrumentos de recogida de información 


Los instrumentos de recogida de información fueron elaborados 
Ad hoc y validados por dos expertos de la materia, encontrado: la 
entrevista semiestructurada, (Colás Bravo et al. 2009: 151) afirma 
que en esta tipología «El entrevistador tiene la libertad para alterar el 
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orden y la forma de preguntar. Así como el número de preguntas a 
realizar. Se dispone de una base de preguntas que puede modificarse 
por intereses de la entrevista» ésta, se dirigió a la tutora del aula, con 
el fin de enriquecer la evaluación de la propuesta. También se tuvo 
en cuenta el cuestionario pasado a los discentes, el cual establecía dos 
bloques diferenciados, uno referente a la propuesta de las fábulas y 
otro para el libro de texto, formado por cinco preguntas tipo Likert 
con cuatro descriptores: «Muy poco», «Poco», «Bastante», «Mucho». 
Además, se utilizaron como instrumentos para recoger información 
acerca del desarrollo de nuestra propuesta los EAE referentes a la ex- 
presión escrita y el vocabulario, como contenidos de las sesiones. 


2.6. Proceso de análisis de la información 


Con el fin de analizar la información recogida se realizaron dis- 
tintas fases de análisis, por un lado, las cuestiones cuantitativas se 
estudiaron con el programa informático SPSS (V.19), referentes a las 
preguntas cerradas del cuestionario y los Estándares de Aprendizaje 
Evaluables. Por otro lado, los elementos cualitativos concretamente la 
entrevista semiestructurada, se analizó con el programa informático 
Atlas.ti. 


3. RESULTADOS Y DISCUSIÓN 


En relación con la entrevista semiestructurada, destacamos la Fi- 
gura 1, referente a las características de la propuesta de las fábulas 
encontradas por la tutora del aula, la cual estaba presente durante el 
desarrollo de la propuesta con el alumnado, afirmando que la tempo- 
ralización había sido adecuada, que partir de unidades lingiiísticas es 
un acierto, que nuestra propuesta incentiva la motivación del alum- 
nado, y que le ha gustado mucho a los niños y niñas, ya que, trajeron 
al aula algunos libros de fábulas, para continuar profundizando en 
la temática. Su opinión acerca de la organización de contenidos de 
la propuesta se resume en una percepción del alumnado que había 
mostrado la integración con respecto al planteamiento de contenidos 
relacionados, siendo capaces de reflejarse en las fábulas y produciendo 
un aprendizaje significativo, que les ha proporcionado la reflexión 
con respecto a la temática tratada. 
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FIGURA 1. Características de la propuesta de las fábulas. Elaboración propia 


X% Características de la propuesta de 
las fábulas (8-8) 


is associated with isociated with 


Y Es apropiado a partir de unidades 
linglísticas (1-1) 


£% La relación de contenidos facilita 
la comprensión al alumnado (1-2) 


Xg La temporalización de la 
propuesta ha sido adecuada (1-1) 


X% El alumnado ha sido capaz de integrar 
los contenidos trabajados (8-8) 


£% Para el alumnado la propuesta de 
las fábulas es más motivadora (l-2) 


X% Aporta a la comunidad educativa 
una idea de innovación (1-1) 


3 Podían reflejarse en las 
fábulas (1-3) 


X% La propuesta realizada le ha 
gustado mucho al alumnado (1-2) 


X3 Trajeron a clase libros de 
fábulas (1-2) 


Y Han reflexionado porque se 
sentían identificados (l-2) 


En relación con el cuestionario, se realizaron preguntas similares 
para la propuesta del libro de texto y nuestra propuesta de aprendizaje 
integrado mediante fábulas, con el fin de comparar los resultados, en- 
contramos en la tabla 1, las respuestas a las preguntas más relevantes 
que se realizaron al alumnado con respecto al libro de texto. 


TABLA 1. Estadísticos descriptivos del cuestionario con respecto al libro de texto 


PREGUNTAS N | Mínimo | Máximo | MeDIa | Desyv. TIP. 


1 He entendido las actividades del | 20 1 4 2,85 933 
libro y las he desarrollado fácilmente 


2 Todas las actividades del libro | 20 1 4 1,80 1,056 


giraban en torno a una historia 


3 Con el tema del libro he aprendido | 20 1 4 3,00 1,076 


muchas cosas 


4 Me gustaría ver el siguiente tema | 20 1 4 2,20 1,105 
con el libro de texto 


5 Tenía ganas de realizar las tareas del | 20 1 4 1,85 1,226 
libro de texto 


N válido (según lista) 20 


En la tabla 2, se pueden observar los resultados correspondientes 
a las cuestiones de la propuesta de las fábulas. 
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TABLA 2. Estadísticos descriptivos del cuestionario con respecto a la propuesta de fábulas 


PREGUNTAS 


1 He entendido las actividades pro- 
puestas en relación con fábulas y las 
he desarrollado fácilmente 


2 Todas las actividades de las fábulas 
giraban en torno a una historia 


3 Con el tema de las fábulas he apren- 
dido muchas cosas 


4 Me gustaría seguir trabajando los 
siguientes temas de Lengua de la 


misma forma que con las fábulas 


5 Tenía ganas de realizar las tarcas 
propuestas con las fábulas 


N válido (según lista) 


N 
20 


20 


20 


20 


20 


20 


Mínimo 


3 


Máximo | MeDIa | Desyv. TIP. 
4 3,75 444 
4 3,40 ,821 
4 3,30 0,657 
4 3,70 1133 
4 3,45 ,605 


La figura 2 muestra los resultados referentes a la cuestión 6 vincu- 
lada con el recuerdo de la historia que introducía las sesiones, compa- 
rando el recuerdo con el libro de texto y las fábulas tratadas. 


FIGURA 2. Recuerdo de la historia en la propuesta de las fábulas y el libro de texto 


20, 


Recuento 


Lo recuerda 
6 Fábulas. ¿Qué historia era? 


No lo recuerda 


204 


Recuento 


No lo recuerda 


Lo recuerda 
6 Libro. ¿Qué historia era? 


Con respecto a las actividades y su organización de contenidos, 
cabe destacar que el alumnado, según su percepción ha comprendido 
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mejor las actividades planteadas y las ha desarrollado de manera más 
fácil (pregunta uno del cuestionario) en la propuesta de las fábulas en 
comparación con las del libro de texto. 

La tutora del aula afirma que: «El alumnado ha sido capaz de 
integrar los contenidos trabajados». Además, los niños y niñas están 
de acuerdo en que todas las actividades planteadas en la propuesta 
de las fábulas giraban en torno a sus lecturas iniciales (pregunta 
dos del cuestionario). Dichos resultados, parecen apuntar que la 
integración de los contenidos pretendida desde la propuesta de las 
fábulas, ha sido visible durante todo el periodo de intervención. Su 
comparación con el libro de texto, muestra que los contenidos da- 
dos por el mismo en la unidad formativa trabajada contienen menor 
relación entre las distintas actividades que ofrece, según la percep- 
ción del alumnado. 

La maestra del aula también argumenta que los apartados del li- 
bro de texto no tienen una relación clara. Por lo tanto, los resultados 
mostrados parecen indicar que nuestra propuesta de las fábulas tra- 
bajaba sus apartados de manera integrada, mientras que los distintos 
apartados del libro de texto no guardaban una relación coherente y 
cohesionada. Por su parte, el alumnado según los resultados nom- 
brados tenía claro que se trataba de una propuesta que integraba los 
contenidos. 

En relación con lo anterior, Colomer (1996) afirma que los es- 
tudiantes recuerdan mejor si los textos pertenecen a una actividad 
extensa con su propio sentido, tras comprender la integración de con- 
tenidos dada en esta propuesta, procedemos al análisis de su recuerdo. 
Los resultados mostrados en la pregunta seis del cuestionario, parecen 
incidir en la corroboración de la idea de la autora, puesto que los 
niños y niñas han recordado de manera muy notable (concretamente 
diecisiete) las dos fábulas propuestas, y tan solo tres han recordado 
la historia que ofrecía el libro de texto. La maestra del aula también 
opina que la relación de contenidos mostrados en la propuesta de las 
fábulas, facilita la comprensión del alumnado. Dichos resultados se 
incentivan todavía más, tras recordar que la propuesta de las fábulas 
se realizó previa a la de la del libro de texto, por lo que esta última se 
situaba más reciente en el tiempo. 

La tabla 3 y la tabla 4 muestran los resultados de los Estándares de 
Aprendizaje Evaluables aplicados a los participantes en relación a las 
propuestas del libro de texto y las fábulas, en los contenidos trabaja- 
dos: expresión escrita y vocabulario. 
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TABLA 3. Estadísticos descriptivos de los EAE aplicados a los participantes 
en la propuesta de las fábulas 


EAE N | Mínimo | Máximo | MebDiIa | Desv. TIP. 
Reconoce y forma palabras derivadas | 20 2 4 3,45 ,686 


con los sufijos. 


Propuesta fábulas 


Elabora textos del ámbito social. 20 2 4 3,50 ,688 
Propuesta fábulas 


N válido (según lista) 20 


TABLA 4. Estadísticos descriptivos de los EAE aplicados a los participantes 
en la propuesta del libro de texto 


EAE N | Mínimo | Máximo | MeDIa | Desyv. TIP. 
Reconoce y forma palabras derivadas | 20 1 4 2,80 1951 
con los sufijos. 
Libro de texto 
Elabora textos del ámbito social. 20 2 4 2,90 ,788 
Libro de texto 
N válido (según lista) 20 


Las medias observadas en los EAE aplicados, se mantienen constan- 
tes en ambas propuestas, concretamente los EAE aplicados a las fábulas 
se sitúan con valores superiores a 3, recordando que dicho valor repre- 
senta un «bien» en su medición. Sin embargo en el libro de texto, las 
medias recogidas se encuentran inferiores al anterior valor. Este hecho, 
parece indicar que en la evaluación de las actividades realizadas por el 
alumnado en ambas propuestas, la de las fábulas ha sido la más positiva. 

Los resultados citados en el párrafo anterior ponen de manifiesto 
unas puntuaciones superiores en el caso de la propuesta de las fábulas, 
por ello, en las siguientes líneas trataremos de explicar por qué ha su- 
cedido este hecho. Recordando el proceso de la propuesta, la del libro 
de texto se realiza de manera posterior a la impartida con las fábu- 
las por lo tanto, el alumnado no puede tener menos conocimientos, 
más aun, cuando estos se ven reforzados por el hecho de trabajarlos 
de nuevo con el libro de texto. Parece plausible que la motivación e 
interés del alumnado que ha mostrado durante la realización de la 
propuesta, junto con la facilidad de comprensión que ofrece la inte- 
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gración de contenidos y el siempre presente «efecto novedad», justifi- 
can los resultados obtenidos. 


4. CONCLUSIONES 


De acuerdo con los resultados obtenidos en el presente estudio, 
se concluye que la propuesta didáctica planteada, se ha llevado a cabo 
con éxito en cuarto curso de Educación Primaria. Dicha propuesta 
lleva al aula la expresión escrita, el vocabulario y la educación litera- 
ria, integrando dichos aspectos a través de esta última, mediante las 
fábulas de La cigarra y la hormiga y La liebre y la tortuga, adaptando 
los contenidos programados por la tutora del centro, en el cual se 
desarrolla la intervención, ofreciendo la oportunidad de realizar un 
análisis comparado con respecto al planteamiento del libro de texto. 

Entre los hallazgos más relevantes, destacamos la motivación que 
nuestra propuesta ha causado en el alumnado, explicando unos me- 
jores resultados en la propuesta de las fábulas, en cuanto a los EAE 
aplicados. Puesto que, como se ha analizado anteriormente, el cono- 
cimiento del alumnado no podía ser superior, ya que la realización de 
las sesiones referentes al libro de texto se realizaron de forma poste- 
rior a nuestra propuesta de las fábulas. Las diferencias encontradas en 
cuanto al desarrollo de dicha unidad formativa mediante el plantea- 
miento del libro de texto se centran en unos resultados ligeramente 
superiores en la propuesta de las fábulas en todos los aspectos analiza- 
dos que realizan la comparación de ambas propuestas, de ahí la prefe- 
rencia del alumnado para seguir trabajando con propuestas similares 
a la planteada. Otro resultado importante, se vincula con un recuerdo 
superior de los contenidos al encontrarse integrados. 

Los resultados del estudio parecen probar el uso de las fábulas 
como herramienta de enseñanza-aprendizaje produciendo mejoras en 
los resultados, mediante unos principios de la didáctica de la Lengua 
y la Literatura que pretenden su trabajo integrado, con el fin de ga- 
rantizar la significación de los aprendizajes. 
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RELATO DIGITAL EN.E£S£.. 
MULTILITERACIDAD A TRAVES 
DE LOS GENEROS 


María Alcantud-Díaz 
Josep Vicent García-Rafh 
Universitat de Valencia 


Resumen: Desde hace algunos años el 4% curso del Grado de 
Magisterio de lengua extranjera (inglés) de la Universitat de Valencia 
tiene como objetivo que el alumnado desarrolle la escritura y la ex- 
presión audiovisual, elemento que comparten con el grupo estable de 
innovación permanente esparCinema! que tiene ya diez años de activi- 
dad. La experiencia que describimos integra multiliteracidad y relato 
digital y tiene dos consecuencias de transferencia de conocimientos 
inmediata: una, la presentación de las historias digitales que han rea- 
lizado en la asignatura Lengua Extranjera 11 (inglés) al certamen Mos- 
tra Internacional de Cinema Educatiu (MICE) donde los mostraron y 
compitieron por los galardones y la otra, que la transferencia llega al 
alumnado de Educación Primaria en el periodo de prácticas escolares. 


Palabras clave. relato digital educativo; habilidades y competencias 
del siglo XXI; aprendizaje integrado de contenidos e idiomas; estudian- 
tes en formación; interculturalidad; inglés como lengua extranjera. 


! El proyecto estable de innovación educativa esparCinema está financiado por el 
Vicerrectorado de Polítiques de Formació i Qualitat Educativa de la Universitat de 
Valencia. 
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Abstract: In the last years, the teachers of the 4th year of the 
Degree of Teaching a Foreign Language (English) of the University 
of Valencia have set as one of the main objectives of their subjects 
that their students develop writing and audio-visual expression, an 
element they share with the ten-year active innovation group espaí- 
Cinema. The experience that we describe here integrates Multilitera- 
cy and Digital Storytelling and has two consequences of immediate 
knowledge transfer: a presentation of the digital histories that the 
students made in the subject Foreign Language II (English) to the 
Mostra Internacional de Cinema Educatiu contest (MICE) where 
they showed them and competed for the awards. Secondly, that the 
knowledge transfer reaches the Primary Education students in the 
period of school practices. 


Keywords. educational digital storytelling; sustainable develo- 
pment goals (SDG); skills and competencies of the 21st century; 
CLIL; primary and pre-service students; interculturality; EFL. 


1. INTRODUCCIÓN 


Esta experiencia docente que describimos está anclada a la inte- 
gración de la multiliteracidad y el relato digital en las ya citadas clases 
de 4% curso del Grado de Magisterio de lengua extranjera (inglés) de 
la Universitat de Valencia. El objetivo es doble: por un lado, marcar 
la diferencia en la integración de nuestro alumnado en la sociedad 
y el contexto laboral en el que se va a ver inmerso. Por otro, se ha 
pretendido transferir esas competencias y habilidades obtenidas al 
alumnado de Educación Primaria en el periodo de prácticas escolares 
que conlleva el curso anteriormente mencionado. Esta experiencia 
docente está inmersa en la filosofía del grupo de innovación de la 
Universitat de Valencia: espaíCinema. Es un Grupo Estable y Red de 
Innovación Continua de la Universitat de Valencia desde 2009. El 
proyecto está abierto a la participación de todo el PDI y PAS que ten- 
ga algún tipo de vinculación con la Facultad de Magisterio y a todo 
el alumnado de la UVEG. Se constituye como una línea de actuación 
interdisciplinar y por lo tanto interdepartamental. La planificación 
de las actividades surge de una reflexión interdisciplinar por parte de 
los propios docentes, para de ese modo poder trasladar al aula esta 
metodología dialógica que tanto nos ha hecho crecer como docentes 
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desde que iniciamos el proyecto. esparCinema entiende el cine como 
una herramienta potente para la Educación Infantil, Educación pri- 
maria, ESO y Bachillerato y la universidad. Consideramos que el ci- 
nema es un placer visual y también conceptual y por eso planteamos 
por un lado proyecciones de películas con foros de debate y por otro 
la colaboración con diversas entidades como el Museu de Prehistoria 
de Valencia, la ONCE, la MICE, etc. Todo esto nos lleva a reflexio- 
nar sobre nuestra intervención audiovisual y mantenemos una web 
y blog del grupo y hemos editado cuatro volúmenes misceláneos de 
Didáctica de la Pantalla, el último (2017) dedicado a Identidad, Cine 
y educación. 


2. LA MULTILITERACIDAD A TRAVÉS DE LOS GÉNEROS 


La propuesta que aquí se describe no se centra en una única estra- 
tegia o forma de enseñar, sino en un conjunto variado de estrategias 
de enseñanza (Pérez Gómez et al., 2009), en una pluralidad metodo- 
lógica. A modo de hilo conductor de toda la propuesta, se ha usado 
una metodología multimodal como es la multiliteracidad o multial- 
fabetización (Cope 6 Kalantzis, 2015; New London Group, 1996; 
Selber, 2009) que, debido a su elasticidad, plasticidad y flexibilidad, 
permite la combinación con muchas otras estrategias, marcos y mé- 
todos, construyendo así esa tela de araña didáctica, ese conjunto de 
metodologías sinérgicas propuestas aquí. El resultado del aprendizaje 
se verá plasmado en un Relato Digital Educativo, género que descri- 
biremos posteriormente. 

Comenzaremos aclarando los conceptos de multiliteracidad y 
literacidad con el fin de centrar la metodología propuesta. Aborde- 
mos en primer lugar la literacidad (literacy), que incluye un amplio 
abanico de conocimientos, prácticas sociales, valores y actitudes re- 
lacionados con el uso social de los textos escritos en cada comuni- 
dad porque es 


la suma de un proceso psicológico que utiliza unidades lingiísticas, 
en forma de producto social y cultural. Cada texto es la invención 
social e histórica de un grupo humano y adopta formas diferentes 
en cada momento y lugar, las cuales también evolucionan al mismo 
tiempo que la comunidad. Aprendemos a usar un texto participando 
en los contextos en que se usa (Cassany, 2005: 3). 
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Por tanto, la literacidad implica el uso de «prácticas sociales, his- 
tóricas y culturales, de creación e interpretación de significado, a tra- 
vés de textos.» (Kern, 2000: 16). Es decir, hacer que el alumnado sea 
consciente y reflexione sobre la relación existente que hay entre los 
textos y sus Contextos. 

Por otro lado, la multiliteracidad es una nueva forma de litera- 
cidad que se refiere a nuestra situación actual frente a la lectura, es 
decir, leemos saltando de un tipo de texto a otro en cuestión de se- 
gundos. Por ejemplo, mientras estamos con el ordenador pasamos de 
consultar una información en una web, a escribir un correo, después 
consultamos un whatsapp en la whatsapp web, o subimos una foto a 
Instagram, pasamos por un blog antes de guardar un pin en Pinterest, 
consultamos nuevos mensajes del Facebook, vemos quien nos ha soli- 
citado amistad en Linked in y volvemos de nuevo al correo. Lo mismo 
sucede en nuestros hogares, en los que sin darnos cuenta saltamos de 
un género a otro (una película o una serie, las noticias, una canción, 
una novela, la prensa, una lista de la compra, el whatsapp, unas ins- 
trucciones de un juego, la radio, un partido de cualquier deporte, 
etc.). Y ya no sólo vamos cambiando de género, también lo hacemos 
de lengua ya que hoy en día se consumen series en inglés o en catalán 
(en nuestra comunidad) y, por supuesto, la música. Y también vamos 
cambiando los temas, los motivos... todo en cuestión de minutos. 

Por tanto, podemos definir la multiliteracidad como una pedago- 
gía que facilita el compromiso crítico del alumnado con el conteni- 
do lingúístico, literario y cultural de los textos en lengua extranjera 
y fomenta «un enfoque de descubrimiento de géneros en el que el 
alumnado primero toma conciencia de la importancia de los géne- 
ros en la comunicación, y luego se les enseña cómo identificar las 
características de los géneros en sí mismos.» (Kern, 2000: 199) La 
adopción de la multiliteracidad como base de la experiencia docente 
que a continuación se va a describir busca incorporar esa perspectiva 
sociocultural, junto a la lingúística y a la cognitiva que nos propone 
el nuevo MCER (2018), a la enseñanza de la lengua inglesa. Es decir, 
nuestra propuesta pretende adoptar una perspectiva global, interesán- 
dose por los elementos interculturales. Asimismo, la multiliteracidad 
a través de los diferentes géneros literarios, que es como se ha desarro- 
llado en la presente experiencia docente, busca también el fomento 
del desarrollo de la competencia cultural (Byram, 2014) como parte 
importante del aprendizaje (Byram, 2013). Eso implica tomar una 
decisión de cómo y qué queremos enseñar para fomentar la compe- 
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tencia intercultural. Por ello, el uso de la multiliteracidad a través de 
los géneros se centra en dos ejes principales: el primero, estimular 
al alumnado para que vea la conexión entre el estudio de la lengua 
inglesa y su contenido literario y cultural; el segundo, proporcionar 
materiales de aprendizaje de la competencia comunicativa de lengua 
(inglesa) para iniciar un proceso de innovación docente considerando 
siempre distintos enfoques pedagógicos que puedan facilitar la com- 
prensión de esta conexión. 

En este sentido, hacer que el alumnado no sólo lea literatura, 
sino que también tenga que crearla, no limitándose exclusivamente 
a escribir sobre ella (en comentarios de textos, por ejemplo) les va a 
abrir una puerta de entrada a la autoría” (Allen y Paesani, 2017) en 
la que el estudiantado de la Mención de inglés va a producir textos 
literarios, tanto escritos como digitales, como será el caso del Rela- 
to Digital Educativo. Esta actividad va a posibilitar que desarrollen 
competencias avanzadas en la asignatura Lengua Extranjera 11 (inglés), 
pues se asentarán unas bases firmes no sólo en cuanto a estructuras 
gramaticales, sintácticas, sino también en lo concerniente a contenido 
discursivo, léxico, semántico, sociolingiístico y sociocultural. 

Con este marco de enseñanza, la multiliteracidad, en el punto 
de mira, se han diseñado actividades cuyo objetivo principal es el 
de conseguir resaltar las conexiones entre el lenguaje y el contenido 
literario y cultural. Lo que Allen y Peasani (2017) denominan the 
multiliteracies approach as a pedagogical framework for teaching texts in 
foreign language classrooms. 

El enfoque de la multiliteracidad basada en los géneros litera- 
rios hace que el alumnado, futuros maestros y maestras en el caso 
presente, esté expuesto a diversas coyunturas que le haga desarrollar 
los conocimientos y habilidades necesarios, proporcionados por las 
herramientas didácticas puestas a su disposición, que les permitan 
trabajar complejos conceptos como la multiliteracidad en sus aulas 
futuras, sin que el contexto social que las compongan sea un escollo 
para el desarrollo fluido de su docencia. El motivo es que la multili- 
teracidad: i) abarca tanto la creciente diversidad cultural y lingúística 
en la nueva sociedad globalizada, como la nueva variedad de formas 
textuales provenientes de las múltiples tecnologías comunicativas y ii) 
comprende la necesidad de nuevas habilidades para operar con éxito 
en un ambiente social cambiante y cada vez más diversificado. Es por 
ello que la incorporación de la atención al alumnado con dificultades 
de aprendizaje será una premisa a la hora de dar pautas para la réplica 
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en las aulas de Educación Primaria de las actividades de aprendizaje 
de lengua inglesa que este proyecto desarrolla: todos y todas tiene su 
lugar en el aula, nadie se queda atrás. 


3. RELATO DIGITAL EDUCATIVO Y LA ) 
MULTILITERACIDAD A TRAVÉS DE LOS GÉNEROS 


La culminación del proceso docente basado en la multiliteracidad 
se centra en conseguir que el alumnado beba de cualquier fuente que 
se le ofrezca: imágenes, música, pintura, literatura, gráficos, cine, dan- 
za (expresión corporal), etc. y: 


i) obtenga input, 

11) lo analice, 

iii) lo interprete de acuerdo con el contexto personal de cada 
uno de ellos y ellas, 

iv) lo decodifique, 

v) desarrolle un metalenguaje explícito que sirva como anda- 
miaje de futuras intervenciones activas que apoyen el apren- 
dizaje del alumnado; 

vi) cree una nueva propuesta, basada en la anterior, siguiendo 
una filosofía enfocada en la pedagogía del diseño (London 
Group, 1996, Kress, 2000) y 

vii) finalmente haga una lectura crítica de la tecnología y la lite- 
racidad asociada al proceso que se ha llevado a cabo creando 
conexiones forma-significado por medio de actos de inter- 
pretación y transformación textual, es decir, leyendo y escri- 
biendo (Kern, 2000:67). 


La referencia a la Pedagogía del Diseño se ha adoptado porque 
considera a los y las docentes «diseñadores de procesos y entornos 
de aprendizaje, y no jefes que dictan lo que deben pensar y hacer a 
los que están a su cargo «(London Group, 1996:19). Esta pedagogía 
incluye examinar los diseños disponibles, rediseñarlos con las tecno- 
logías adecuadas, y crear los textos rediseñados a través de un proceso 
de reflexión crítica. Por tanto, en la propuesta que aquí se describe, se 
verá cómo los textos que produce el alumnado se van transformando, 
van mutando en un proceso de metamorfosis lingilística y literaria 
que los hace ir emergiendo en cada uno de los temas propuestos en 
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forma de géneros literarios distintos, como las gotas de una lámpara 
de aceite que se unen creando una forma y se separan convertidas en 
una distinta, aunque la esencia sigue siendo la misma, permanece. 
Así, de una infografía pasamos al reportaje, y de este a la narrativa de 
ficción, que a su vez se convierte en el guion cinematográfico de un 
relato digital educativo (Alcantud-Díaz, 2010; 2016; Alcantud-Díaz 
y Garcia-Raffi, 2018). 

Se ha publicado una cantidad considerable de literatura sobre este 
tipo de relato digital, sus características y definición (Alcantud-Díaz, 
2016; Lambert, 2012, Robin, 2006) y todos ellos coinciden en que 
es una narración de 2-3 minutos extraída de un proceso de creación 
(story-circle), en la que la voz del narrador es uno de los rasgos princi- 
pales. El producto final será un conjunto de imágenes articuladas, en 
formato de vídeo, enriquecidas con bandas sonoras y sonidos signifi- 
cativos (la lluvia, el mar, etc.) que acompañarán a una historia conta- 
da desde un punto de vista personal. En otras palabras, lo tradicional 
y lo innovador se amalgaman como resultado del uso de nuevas tec- 
nologías, de un software fácil de usar y gratuito (eso es lo que fomen- 
tamos en la Facultat de Magisteri: creatividad al alcance de todos/as). 


4. METODOLOGÍA 


La metodología empleada se centró en el trabajo colaborativo por 
proyectos que incluía diferentes etapas en las que el resultado final 
del aprendizaje fue una serie de relatos digitales educativos que fue- 
ron presentados en la MICE 2018, la Muestra Internacional de Cine 
Educativo, una meta muy motivadora para nuestro alumnado. He- 
mos de recordar que los sujetos participantes fueron 64 estudiantes 
del Grado de magisterio (mención Lengua inglesa) de la Facultat de 
Magisteri de la Universitat de Valencia, durante el curso 2017/18. 

Los objetivos principales de este proyecto fueron: 


i) Marcar la diferencia en la integración de nuestro alumnado a 
la sociedad y el contexto laboral en el que se va a ver inmerso; 

ii) Que el alumnado fuera más consciente de los géneros litera- 
rios, no sólo los tradicionales, sino aquellos más innovadores 
como el relato digital educativo; 

111) Fomentar la transferencia de conocimiento al alumnado de 
Educación Primaria en el periodo de prácticas escolares. 
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El proceso de creación y desarrollo de este proyecto estuvo com- 
puesto por siete etapas: 

En la primera se pusieron los cimientos del proyecto en base a los 
Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) (https://www.un.org/sus- 
tainabledevelopment/es/objetivos-de-desarrollo-sostenible/) y sobre 
aquellas competencias y habilidades relacionadas con la dimensión 
ética y el impacto social que el uso de las TIC y el matiz global e 
intercultural del proyecto iba a requerir. Para ello, el alumnado hubo 
de asistir de manera obligatoria al Taller de relato digital que tuvo 
lugar en la primera Semana de Actividades Complementarias (SAC) 
que gestiona la Facultat de Magisteri y que organizó espaiCinema. 
El objetivo de este taller (Alcantud-Díaz, Monrós-Gaspar y Gregori 
Signes 2013) era acercar al alumnado a este género de una manera 
teórico-práctica. Para ello, se les explicó el concepto de relato digital, 
se mostraron ejemplos y diversas fuentes y se realizó un microrelato 
digital de manera colaborativa. Además, se les proporcionó un ma- 
nual con todos los pasos y herramientas necesarios para poder llevar a 
cabo este proyecto en la asignatura Lengua Extranjera II (inglés). 

La segunda fase fue la llamada de investigación. Se comenzó a 
trabajar la literacidad a través de los géneros (Brisk, 2015) en lengua 
inglesa. El reportaje como género literario se usó como medio para 
desarrollar habilidades de investigación, información y resolución de 
problemas, a través de actividades en grupo en el aula, lo que impli- 
có la definición, búsqueda, selección, organización, análisis e inter- 
pretación de información sobre el tema que se propuso como hilo 
conductor de todo el proyecto: la educación inclusiva en la escuela de 
Educación Primaria. 

En la tercera etapa se convirtió el reportaje en una narrativa de 
ficción. De esta manera se aprendió a trabajar la información como 
producto, es decir a desarrollar aquellas competencias relacionadas 
con el conocimiento, la reestructuración y el modelaje de la informa- 
ción y el desarrollo de ideas propias. Fue en la cuarta fase en la que la 
narrativa de ficción hubo de ser convertida en el guion de un relato 
digital. En la quinta etapa se compartieron 12 relatos digitales creados 
y se evaluaron para, en la sexta etapa participar en el 6% Festival de 
Cine MICE. Este se llevó a cabo fundamentalmente en Valencia, pero 
también visitó otras ciudades y pueblos valencianos del 10 al 24 de fe- 
brero de 2018 con la visualización de los cortometrajes seleccionados. 

La MICE es un proyecto europeo que fomenta que el cine educa- 
tivo pase de ser un aprendizaje no formal a una adaptación curricular 
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La ceremonia de entrega de premios se realizó el sábado 24 de febrero 
en Sagunt y fue uno de los grupos de la Facultat de Magisteri el que 
recibió el primer premio de relatos digitales. El objetivo de este fes- 
tival es acercar la cultura de la imagen a la población infantil; la pro- 
moción de nuevas formas de ocio; la promoción de la comunicación 
audiovisual y el intercambio de ideas; la difusión y promoción de la 
cultura audiovisual en todas sus manifestaciones, contribuyendo al 
libre acceso de todos los futuros ciudadanos a la cultura en general. 
Todo el alumnado de la Facultat de Magisteri matriculado en esta 
asignatura participó en la sección “Relatos Digitales” dentro del apar- 
tado: «La educación inclusiva en la escuela de Educación Primaria». 
Los mejores relatos digitales de este año fueron: 


— «Life is a puzzle»: https://www.youtube.com/watch?v=L0-5W 
h5www4 

— «X-trange»: https://www.youtube.com/watch?v=RrCrZhMAfqE 

— «An Anty World»: https://www.youtube.com/watch?v=PEh7z- 
fMqlIQ 

— A Monster Like me: https://www.youtube.com/watch?v=10- 
cWIc-oDr0 


La séptima y última etapa se centró en la transferencia de compe- 
tencias y habilidades al alumnado de Educación Primaria durante el 
periodo de prácticas del alumnado universitario, con el fin de sentar 
las bases de una futura sociedad más comprometida, es decir, cumplir 
con una de las pautas educativas de la Universitat de Valencia: trans- 
ferir conocimientos a la sociedad. 

Como se puede observar, en las etapas cuarta y quinta, las histo- 
rias siguen su metamorfosis pasando a ser en primer lugar un guion 
cinematográfico y luego un relato digital, trabajando también estos 
dos géneros. 

La evaluación del proyecto se realizó en primer lugar, mediante 
una retroalimentación constructiva (evaluación entre pares) a través 
de la reflexión crítica sobre el trabajo de los demás en la screening 
sesión además de un cuestionario con preguntas cerradas para evaluar 
la experiencia. Como se ha mencionado anteriormente, se crearon 12 
relatos de temáticas diversas, pero con un hilo conductor común, la 
inclusión en la educación. Los títulos fueron los siguientes: «Multi- 
colourality», «Families of colours», «A monster like me», «The pink 
school bag», «Living in an anty world», «Hooddie's travel», «A new 
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begining», «Live is a puzzle», «The fly that could not fly», «What a 
snowy day meant», «Challenges to freedom», «X-Trange undersntan- 
ding changes everything». Debido a las restricciones de espacio, no 
podemos describir en profundidad los resultados, pero sí podemos 
adelantar que la experiencia, en general, les había hecho trabajar las 
TIC, les había creado la necesidad de trabajar las habilidades de orden 
superior como la gestión, organización, análisis crítico, resolución de 
problemas y creación de información, contribuyendo así a la cultura 
digital y, por tanto, aumentando las posibilidades de comunicación, 
además de las habilidades de coordinación y colaboración entre pares. 

Otro elemento de recogida de datos fue la rúbrica que la profesora 
de la asignatura utilizó para evaluar todos los relatos, basada en la usa- 
da en el Center for Digital Storytelling, (www.storycenter.org, Robin, 
2006). Con esta rúbrica se medían: 


i) aspectos técnicos como la calidad de la voz, de la imagen y del 
sonido; 

ii) elementos narrativos como el ritmo de la historia, el que tu- 
viera un conflicto a resolver (y que se resolviera), que contu- 
vieran las partes de inicio, nudo y desenlace y 

iii) elementos lingúísticos como la fluidez, la pronunciación y la 
calidad del vocabulario y las estructuras sintácticas y gramati- 
cales en inglés, así como la coherencia y la cohesión. Asimis- 
mo, el jurado reunido para valorar los relatos digitales parti- 
cipantes en la MICE también evaluó los trabajos por medio 
de la anteriormente mencionada rúbrica. 


Esta experiencia ha hecho, en definitiva, que nuestro alumnado 
sea más consciente de los géneros literarios. Ha aprendido haciendo 
mientras trabajaba con textos-modelo y a centrarse en el lenguaje y 
el contenido. Ha minimizado las diferencias entre alumnado de alto 
y bajo perfil; sin dejar a nadie atrás. Ha mejorado todas las destrezas 
del alumnado en cuanto a la escritura, la lectura y la comunicación. 
Ha desarrollado su metalenguaje para hablar sobre los géneros y ha 
ayudado a conseguir un objetivo real! 

Esta propuesta es un viaje en lengua inglesa al que embarcamos al 
alumnado matriculado en esta asignatura, vehiculado por medio de 
diferentes textos, pertenecientes a diferentes géneros y relacionados 
tanto con el contenido gramatical como con el literario y cultural, 
que les permita analizar sus normas y convenciones para tomar con- 
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ciencia de sus diferencias y similitudes. Este viaje ayudará al alumna- 
do a aplicar las características esenciales de cada uno de los géneros 
programadas en actividades de escritura creativa. Además, esta asigna- 
tura forma parte de la formación en Educación Lingúística y Literaria 
del alumnado de Magisterio, un alumnado plurilingiie que tendrá 
que ser competente en al menos tres lenguas en el aula. 

Esta experiencia docente ha pretendido tender un puente de 
unión entre la teoría y la práctica asentando el trabajo con los géne- 
ros sobre el modelo constructivista y sus teorías para así obtener un 
modelo, a nuestro parecer, eficaz y que aporte su grano de arena a un 
cambio educativo social (Del Valle et al., 2018). Asimismo, se ha pre- 
tendido fomentar la creatividad, la disciplina, la capacidad de trabajo 
en equipo, la toma de decisiones y el espíritu emprendedor, ya que 
éste ayuda al alumnado a tener confianza en sí mismo, a aprender de 
los errores y a plantearse cambios y retos. 
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Resumen: Para producir conocimiento en torno a los sectores de 
investigación variables propios del Área de conocimiento de Didác- 
tica de la Lengua y la Literatura, en el marco del paradigma cualita- 
tivo, se aborda la actualidad que comporta el método biográfico y la 
corriente de la narratología. Con el objetivo de dar cuenta del valor 
heurístico añadido que supone el instrumento de indagación deno- 
minado relato de vida, desde sus acepciones y definición procedentes 
de diversos ámbitos científicos de las Ciencias Humanas y Sociales, 
se establecen sus rasgos y características, así como su orientación y 
procedimientos. Adoptando una perspectiva comparativa respecto de 
ese otro instrumento movilizado, conforme a la tradición investiga- 
dora en Educación que es el cuestionario, y en función de sus aspectos 
pragmáticos y procedimentales, se concluye que su utilización preten- 
de metodológicamente una doble dirección: de complementariedad 
de los datos obtenidos; y de potencialidad de construcción de datos 
observables. 


Palabras clave. análisis cualitativo; investigación en educación; 
metodología; método científico; recogida de datos. 
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Abstract: In order to produce knowledge around variable research 
objects of the area of knowledge of Didactics of Language and Lite- 
rature, the current situation that the biographical method and the 
narratology current entail is addressed through the qualitative para- 
digm. The purpose is to give account for the added heuristic value 
that the use of Life story as a tool of inquiry implies. Taking into 
account the meanings and definitions of Life story from various 
scientific fields of the Social and Human Sciences, features and cha- 
racteristics of Life story are established, as well as its orientation and 
procedures. A comparative perspective is adopted with regard to the 
other tool, the Questionnaire, according to the research tradition in 
Education. On the basis of the pragmatic and procedural aspects of 
Life story, it is concluded that its use enables methodologically two 
directions: complementarity of the data obtained and potential for 
construction of observable data. 


Keywords. data compilation; methodology; qualitative analysis; 
research in education; research methods. 


1. INTRODUCCIÓN 


Esta aportación se inscribe en el esfuerzo de compartir y consen- 
suar la caracterización de la investigación en el Área de conocimiento 
Didáctica de la Lengua y la Literatura (DLyL)' que, después de tan- 
tos años de existencia aún se sigue realizando, pues, es lo que otorga 
sentido y legitimidad a los trabajos empíricos en torno a su objeto de 
conocimiento y de estudio propio. Trabajos siempre presididos por la 
problemática de la toma de decisiones metodológicas (Demaiziére y 
Narcy-Combes, 2007; Karsenti y Savoie-Zajc, 2000; Perrin-Glorian 
y Reuter, 2006) que, en el seno del Grupo 7 de las Ciencias Sociales, 


1 Establecida en la primera relación de Áreas del anexo al Real Decreto 
1888/1984, por el que se regulaba los concursos para la provisión de plazas de los 
cuerpos docentes universitarios. Y ha sido en el título quinto de la Ley Orgánica 
11/1983, de 25 de agosto, de Reforma Universitaria, en donde se han definido los 
Cuerpos de funcionarios docentes universitarios, configurando, en sus aspectos gene- 
rales, los concursos mediante los que se han de proveer las plazas vacantes de dichos 
Cuerpos. Las afinidades entre áreas, a efectos de asignación de docencia, varían según 
las Universidades. 
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se vinculan al Área de conocimiento Ciencias Sociales y Jurídicas, 
dentro de ese macro-ámbito científico denominado Ciencias de la 
Educación?. 

Al tratarse esta Área de DLyL de un ámbito científico de produc- 
ción de conocimiento en Educación, y considerando el amplio rango 
de concepciones que cubre, corresponde abordarla como un campo 
del saber ya caracterizado por una común tradición histórica inves- 
tigadora, por la existencia de comunidades de profesores e investiga- 
dores nacionales o internacionales, y por un objeto de estudio propio 
también de amplio espectro y consenso. 

Desglosado desde hace décadas (como se recogía en nuestro con- 
texto nacional por Guillén Díaz, 2012, [1999)), ha encontrado su 
definición más inclusiva y genérica a través de las valiosas propuestas 
de Galisson (1990) y De Landsheere (1992), entre otros. A saber: la 
descripción sistemática y científica —al menos reconstrucción hipo- 
tética—, del conjunto complejo de los fenómenos observables cons- 
titutivos de la enseñanza y aprendizaje de las lenguas-culturas y las 
literaturas, con el fin de poder intervenir en las situaciones concretas, 
y de lograr una enseñanza más eficaz. 

Se nos remite a esos dos grandes constructos que son la realidad 
educativa y el sistema didáctico (Houssaye, 1988) concretados en cada 
contexto y situación de enseñanza y aprendizaje. Revelan que: 


— sus numerosos y diversos componentes dan cuenta de la com- 
plejidad; 

— la perspectiva sistémica —de pensar y actuar en la compleji- 
dad? (Le Moigne y Morin, 2007; Morin, 2005)—, es la que 
permite abordarlos de forma pertinente, adecuada y útil. 


Tales componentes, tomados como variables de naturaleza diver- 
sa (Chevallard, 1985), por una parte, son objeto de focalizaciones 
múltiples, configurando a su vez numerosos sectores de investigación 
científica (problemas). Se conciben y organizan según niveles de re- 


2 Junto a Didáctica de la Expresión Corporal; Didáctica de la Expresión Musical; 
Didáctica de la Expresión Plástica; Didáctica de la Lengua y la Literatura; Didáctica de 
las Matemáticas; Didáctica de las Ciencias Experimentales; Didáctica de las Ciencias 
Sociales; Didáctica y Organización Escolar; Educación Física y Deportiva; Métodos 
de Investigación y Diagnóstico en Educación; Teoría e Historia de la Educación. 

3 Promovida en los años 70 por Ludwig von Bertalanffy. 
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flexión e intervención, que articulan las perspectivas constitutivas de 
la DLyL: el Didactológico, el Praxeológico y el Práctico (ilustrados 
sucesivamente por Galisson, 1990 y Puren, 2015). Y, por otra parte, 
están marcados por concepciones y planteamientos de otras ciencias 
consideradas conexas (Puren, 1999), y sin duda de eventual consulta 
y contribución. 


2. MARCO TEÓRICO 


Especialmente en las últimas décadas y con gran intensidad, veni- 
mos asistiendo a la caracterización de esos distintos sectores de inves- 
tigación propios del ámbito científico de la DLyL, en torno a cuatro 
determinaciones: 


a) Estar basados en teorías-modelos y paradigmas complementarios 
que se combinan; a saber, el paradigma de la complejidad, el de la 
evolución, y el de la transdisciplinariedad. 

La complejidad, ante el incremento de componentes que se inte- 
gran en la DLyL, por las interrelaciones e interconexiones entre los 
componentes, a su vez, del sistema didáctico y que en su momento 
Galisson (1990) abordó y enumeró como categorías y subcategorías 
educativas (Sujeto, Agente, Objeto y Medio—institución educativa y 
sociedad). Y es, en la perspectiva de esa complejidad, siguiendo a Mo- 
rin (2005), como se trata de gestionar la realidad educativa y no de 
simplificarla porque es irreductible a un solo componente. Se entien- 
de que los problemas no pueden ser enfocados desde uno solo de sus 
componentes. 

La evolución, o más bien (re)volución permanente, como argu- 
mentaba Galisson (1990), por la evolución de las demandas de la 
sociedad que reclaman una innovación. Innovación que, hoy más que 
nunca, se contempla como factor de progreso para un cambio que ha 
de incidir en la mejora de la calidad de la Educación y la Formación, 
y contribuir así a que funcione el triángulo del conocimiento —forma- 
ción-investigación-innovación—, como se ha confiado a la Educa- 
ción Superior (Commission Europénne, 2011). 

La transdisciplinariedad por cuanto que, para cada sector de inves- 
tigación (problema) configurado por una pluralidad de componen- 
tes, y para su estudio por especialistas, es insuficiente y reductor un 
enfoque lógico-positivista, monodisciplinar. Se reclama que el inves- 
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tigador se sitúe no solo entre y a través de las disciplinas (pluridisci- 
plinaridad e interdisciplinaridad), sino más allá de toda disciplina; es 
decir, en la transdisciplinariedad (Nicolescu, 1996; Resweber, 2000), 
en los intercambios e intersecciones entre disciplinas, así como de sus 
modelos, conceptos, métodos, etc., susceptibles de ser reutilizados y 
adaptados en función de los problemas que se hayan delimitado. 


b) Estar articulados en torno a las tres heurísticas de la investiga- 
ción didáctica (Duplessis, 2008), poniendo en relación los tres polos 
del sistema didáctico: — (P) el Profesor que se ocupa de la enseñanza y 
aprendizaje de las lenguas-culturas y las literaturas, — (S) el Saber en el 
sentido de contenido a enseñar y hacer aprender, y — (E) el Estudiante 
destinatario de la acción docente. Según aparecen representadas en 
la figura 1 que sigue, el autor las hace corresponder con los ejes de 
orden epistemológico, psicológico y praxeológico que afectan, respec- 
tivamente, a la elaboración, apropiación e intervenciones didácticas 
(propias del Área que nos ocupa). 


FIGURA 1. Representación de los ejes de investigación didáctica en el triángulo pedagógico 
(Tomada de Duplessis, 2008) 


S 
Axe epistémologique Axe psychologique 
Élaboration Appropriation 
didactique didactique 
P E 


Axe praxéologique 
Interventions didactiques 


c) Combinarse, en función de la perspectiva sistémica, ya sea fac- 
tores sociales en sus dimensiones socio-institucional y socio-profesio- 
nal, ya sea factores intelectuales/personales en sus dimensiones funcio- 
nal y de configuraciones didácticas. Factores a los que se accede según 
el modo 2 de producción del conocimiento argumentado en Gibbons et 
al. (1997). 

Se considera que los problemas de investigación parten de la ob- 
servación del contexto y situaciones de enseñanza y aprendizaje y que, 
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tras el proceso propiamente dicho de investigación, se vuelve a ellas 
para remediarlos. Lo cual conlleva tratar tales factores en la perspec- 
tiva de un mejor conocimiento y comprensión de los tres polos del 
sistema didáctico descrito y de sus relaciones. 


d) Compartir de forma efectiva una común tradición histórica de 
los dos enfoques de investigación: el cuantitativo y el cualitativo (Van 
der Maren, 1995). 

Cuantitativo de demostración, de hipótesis, de resultados cuan- 
tificados, en donde el método o técnica de recogida de datos por ex- 
celencia es la encuesta, y el cuestionario el instrumento masivamente 
utilizado (Martínez Olmo, 2002; Singly, 2005). 

Cualitativo de descripción-explicación-comprensión, de premi- 
sas, de resultados interpretados cualitativamente (Ruiz Olabuénaga, 
2012), en donde a la búsqueda del rigor ya reivindicado por Miles 
y Huberman (2003), se insiste en utilizar diversos métodos, en no 
otorgar el mismo peso a todos, en oponer y en comparar. 

Es así como, a la búsqueda del método por excelencia, los inves- 
tigadores abren la vía de la corriente de la narratología, centrando 
la atención en concreto en prácticas autobiográficas (Alheit, 2018), 
siendo el relato de vida el instrumento transdisciplinar comúnmente 
utilizado? (Burrick, 2010; Passeron, 1989). 

Proviene éste, tal y como expresa Bertaux (1980, 2005), de una 
forma particular de entrevista en la que el investigador pide al sujeto 
participante que le narre todo o parte de su experiencia. Viene a cons- 
tituir un avance en investigación y se le reconoce una fecundidad que 
otros no ofrecen (Pineau y Le Grand, 2002), dado que: 


— Ofrece un corpus escrito en el que las relaciones texto —dimen- 
siones lingitístico-discursivas— y acción abren un rico espacio o for- 
ma de investigación sobre los factores citados; los de orden socio-ins- 
titucional y socio-profesional, así como los de orden funcional y de 
configuraciones didácticas; a priori, en las trayectorias individuales y 
colectivas, del Profesor (P) y del Estudiante (E) así como en la evolu- 
ción curricular del Saber (S). 


í Se entiende que en él confluyen múltiples disciplinas: Antropología, Historia, 
Etnografía, Sociología, Psicología, Psicoanálisis, Literatura y Lingúística, Educación y 
Formación, etc., para producir conocimiento en torno a objetos de investigación variables. 


El relato de vida en la inter y transdisciplinariedad de la investigación en didáctica... 435 


— Hace emerger el significado de las significaciones producidas so- 
bre un tema generador del modo narrativo por parte del sujeto parti- 
cipante, estimulando en él la distanciación y la reflexión cuyas poten- 
cialidades ha promocionado Schón (1994). 

En este orden de cosas, y de la misma forma que en todo ins- 
trumento de recogida de informaciones / datos, en el relato de vida 
se instaura una tensión hermenéutica que proviene de una doble 
dimensión: 


a) La de su formalización gráfica, en la que intervienen los aspec- 
tos pragmáticos de concepción y elaboración, y de su aplica- 
ción como tal a los sujetos participantes. 

b) La de su tratamiento, en el que intervienen los aspectos proce- 
dimentales de análisis de datos, interpretación de resultados y 
emisión de inferencias. 


3. MARCO METODOLÓGICO 
3.1. Problemática e interrogantes planteados 


Se percibe —cada vez más— que existe una demanda de una cul- 
tura de la investigación, de un enfoque de investigación en DLyL, que 
sea en alto grado compatible con la naturaleza de su objeto de estudio 
propio. Y, es en virtud del requisito de producir un conocimiento más 
intensivo, profundo y detallado de o sobre cada problema de investiga- 
ción, como los investigadores se confrontan al dilema de un análisis 
de datos cualitativo o cuantitativo, así como al de una interpretación 
de los resultados como unidades estadísticas, o semánticas suscepti- 
bles incluso de ser presentadas de forma cuantificable (Bardin, 1991). 
Se trata de responder a esa demanda y de resolver ese dilema, que pue- 
de concretarse en el desafío que supone la utilización de instrumentos 
de indagación múltiples y multimodales. 

Cabe pues plantear los siguientes interrogantes: 

¿Qué métodos e instrumentos de investigación son compatibles con la 
naturaleza de los sectores de investigación en DLyL, y responden al desa- 
fío que supone un análisis para producir conocimiento más intensivo, 
profundo y detallado? 

¿Qué métodos e instrumentos de investigación por su concepción, 
elaboración y aplicación van a satisfacer esas demandas? 
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3.2. Objeto de estudio 


Tomando el caso particular de decisiones metodológicas para la 
heurística de la investigación en torno a (P) el Profesor, a su estatus 
y desarrollo profesional en el seno del sistema didáctico, todo apun- 
ta a que el investigador en DLyL debe escapar al riesgo de que sea 
uno solo el instrumento (método) de recogida de informaciones. Es 
evidente que se requiere disponer de un corpus de datos ilustrati- 
vos y fuertemente significativos y contextualizados, para producir ese 
conocimiento intensivo, profundo y detallado que se pretende. De 
forma que esos interrogantes, en esta aportación sustentada por las 
perspectivas abiertas por autores como Bertaux (1980, 2005) y Ri- 
coeur (1990), nos conducen a delimitar como objeto de estudio el 
valor heurístico añadido que supone, en la investigación en DLyL, 
utilizar el relato de vida. 


3.3. Objetivos 
Consecuentemente, se formula como objetivo general: 


e Caracterizar y legitimar teórico-conceptual y operativamente la 
complementariedad e interdependencias de los relatos de vida 
y los cuestionarios en la investigación en DLyL. 


Y se articula en los objetivos específicos siguientes: 


e Delimitar sus acepciones y definiciones así como su orientación 
y procedimientos. 

+ (Re)plantear sus características desde los rasgos de su orienta- 
ción, en términos de objeciones positivas para el tratamiento 
científico de informaciones / datos. 


3.4. Procedimiento de análisis y resultados 


Consideramos las acepciones y definiciones del cuestionario y el re- 
lato de vida, así como las aportaciones caracterizadoras, difundidas por 
referentes expertos en la literatura y en trabajos empíricos. Adoptamos 
una actitud moderadamente comparativa y crítica para caracterizar es- 
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tos instrumentos de indagación en función de las dimensiones citadas, 
utilizando el sistema categorial que pone de manifiesto un conjunto de 
rasgos intencionales y características cognitivas, constituido por: 


a) Los aspectos pragmáticos de concepción, elaboración y aplica- 
ción como tal instrumento de recogida de informaciones / da- 
tos. 

A través de ellos, se pone de manifiesto un conjunto de rasgos y 

características decisionales. 

b) Los aspectos procedimentales de análisis propiamente dicho de 
los datos, e interpretación de los resultados. 


En la tabla 1 siguiente, a modo de ilustración operativa, retene- 
mos del corpus de enunciados resultante del análisis un conjunto es- 
pecífico, presidido por los aspectos definitorios extraídos de las aporta- 
ciones más consensuadas que identificamos. 


TABLA 1. Síntesis comparativa de rasgos y características del cuestionario y el relato de vida 


CATEGORÍAS 
DE ANÁLISIS 


CUESTIONARIO 


RELATO DE VIDA 


Aspectos definitorios 


1. Método cuantitativo común- 
mente aplicado, para obtener medi- 
das cuantitativas válidas y fiables y 
permitir inferencias estadísticas. 


1. Método cualitativo congruente 
para conocer el sentido de los 
fenómenos humanos, a través de sus 
temporalidades trayectorias sociales, 
cambios culturales, etc., que debe 
permitir construir sentido, rela- 
ciones entre aspectos varios. 


Aspectos pragmáticos 


y 
Aspectos procedimentales 


2. Colectivo - trabajo a gran escala. 


3. Representatividad de la mues- 
tra, tamaño mínimo y máximo, 
muestreo probabilístico. 


4. Gran dosis de directividad (el 
orden de los ítems y su formulación 
están fijados). 


5. Datos marcados. 


6. Ausencia de subjetividad en 
forma y contenido. 


7. Difícilmente genera sentido en 
confluencia con otros componentes 
de la realidad educativa. 


2. Individual - trabajo a escala 
reducida (en su caso). 


3. Significatividad de la muestra, 
muestreo intencional (opinático o 
téorico). 


4. Gran dosis de no-directividad 
(aun con una guía o guion). 


5. Datos provocados y suscitados. 


6. Subjetividad en forma y conte- 
nido. 


7. Genera sentido en confluencia 
con otros componentes de la reali- 
dad educativa. 
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TABLA 1. Síntesis comparativa de rasgos y características del cuestionario y el relato de vida (cont.) 


CATEGORÍAS 
DE ANÁLISIS 


CUESTIONARIO 


RELATO DE VIDA 


y 


Aspectos pragmáticos 


Aspectos procedimentales 


8. Actividad mental y reflexiva vin- 
culada al individuo. 


9. Afecta a dimensiones sociales, 
intelectuales y personales, con ausen- 
cia de «personalización». 


10. Biodata, en «externidad» (no 
responden a introspección y juicios 
subjetivos). 


11. El anonimato está preservado 
(por anonimización). 


12. No siempre producción dis- 
cursiva (por presencia de ítems de 
opción múltiple, escala Likert, etc.). 


13. Informaciones precisas, salvo 
cuestiones abiertas, en todo caso no 
aseguradas por dificultades de com- 
prensión de los Ítems. 


14. Escasa o nula oportunidad de 
profundizarlas y completarlas. 


15. Análisis cuantitativo estadístico 
(unidades estadísticas), necesaria- 
mente con programas al efecto. 


8. Actividad mental y reflexiva vin- 
culada al individuo. 


9. Afecta a dimensiones sociales, 
intelectuales y personales, con ausen- 
cia de «personalización». 


10. Biodata no necesariamente en 
«externidad» (responden a intros- 
pección y juicios subjetivos). 


11. El anonimato debe ser asegu- 
rado. 


12. Producción discursiva libre, 
con fuerte semantización explícita 
y latente (manifestaciones escritas, 
marcas verbales). 


13. Informaciones objeto de explo- 
ración, en forma y significación, de 
comprensión e interpretación por 
parte del investigador. 


14. Con grandes oportunidades de 
profundizarlas y completarlas. 


15. Análisis cualitativo interpre- 
tativo e inferencial de contenido, 
análisis temático, semántico del 
contenido, análisis de discurso, 
eventualmente con programas al 
efecto (AQUAD, MAX, HIPER 
RESEARCH, NUDIST, ALTLAS, 
etc.) para aplicar procedimientos de 
cuantificación. Posibilidad de aplicar 
reglas de recuento (presencia, fre- 
cuencia, intensidad, etc.). 


Cabría añadir aun, por una parte, que el relato de vida se presta 
a que, un mismo elemento de significado pueda remitir a varios 
niveles constitutivos de la DLyL. Y, por otra parte, que el cues- 
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tionario, independientemente de sus diferentes tipos, se percibe 
mediatizado por numerosas reglas que se convierten más bien en 
limitaciones. Sucede, por ejemplo, que muchos investigadores se 
ven confrontados a un análisis de datos para los que es absoluta- 
mente necesario tener un buen conocimiento en estadística, o en 
su caso disponer de un apoyo solvente al respecto. Además, a tener 
que asegurar una tasa de respuesta elevada, y a que todos los sujetos 
participantes comprendan en el mismo sentido todos los ítems, lo 
cual resulta inviable en la mayoría de las muestras poblacionales 
seleccionadas. 


5. CONCLUSIONES 


El resultado de la caracterización de los dos instrumentos para el 
trabajo científico de investigación en DLyL legitima sin duda: 


— El amplio rango de las concepciones que cubren a estos dos 
instrumentos, las cuales, por su confluencia en investigación, 
les dotan de una gran potencialidad de construcción de datos 
observables (Blanchet y Chardenet, 2011). 

— La percepción de que se prestan metodológicamente a una 
estrategia de complementariedad y de interdependencia, para el 
tratamiento de las informaciones / datos. 


De los rasgos que se explicitan, se desprende que la orientación 
del relato de vida en la investigación: 


e Puede considerarse como una especie de paradigma oculto que, 
además, sugiere una evolución, un cambio en las actitudes y 
habilidades ante la investigación en DLyL. Parece justificado 
incluso caracterizarlo con el término genérico de compensatorio, 
mixto. 

* El ámbito metodológico abierto por la complementariedad de 
cuestionario y relato de vida permite comprender mejor su 
eficacia y rentabilidad, ante los corpus de datos constituidos 
independientemente. Es decir que, permiten disponer de un 
nuevo espacio de investigación, dado que de forma crucial las 
evoluciones actuales en investigación demandan análisis más 
profundos, prolongación del análisis y diversas modalidades. 
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Bien es cierto que, entre la yuxtaposición superficial y la comple- 
mentariedad e interdependencia de estos, existe una posición interme- 
dia, la de considerar que esa (re)orientación se refiera y utilice para 
elementos específicos o un número limitado de elementos de infor- 
mación (quizá, en lo relativo a los biodata). 
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